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INTRODUCCIÓN
En el contexto de la construcción teórica sobre temas y problemas
educativos, afortunadamente, el tópico relacionado con la formación
del profesorado, paulatinamente ha venido ocupando espacios
significativos. La preocupación por la formación inicial y permanente
del profesorado, no es un tema menor, sobre todo, si atendemos las
múltiples lecturas que pueden hacerse de aquéllos sistemas educativos
que han caído en el descuido de una política de formación de uno de
los actores estratégicos más relevantes de la educación: el profesorado.
Pero como en todo campo científico, existen espacios que aún no se han
logrado cubrir; tal es el caso de la formación pedagógica y didáctica del
profesorado universitario, que sigue siendo una deuda en el ámbito de
la investigación educativa. Pudiera parecer contradictorio, como hemos
señalado ya en el desarrollo del presente trabajo de investigación, que
la universidad como centro generador de conocimientos y tendencias
de investigación, haya descuidado los estudios, ya no sobre la
formación disciplinar de los profesores, porque, como veremos, la
tendencia dominante es darla por entendido (aunque no siempre lo
sea), sino la adquisición de conceptos, teorías, habilidades y estrategias
pedagógicas y didácticas indispensables para llevar a la práctica una
enseñanza de calidad.
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Inmersos en el ámbito de la docencia universitaria desde hace más de
veinticinco años, como profesor de derecho en México, hemos
mantenido la preocupación constante de profesionalizar nuestra
práctica docente. El reto ha sido doble, porque, al menos en México, la
educación de los abogados se inclina a formar profesionales
individualistas, alejados de la idea de colaboración, confiados en las
lecciones de la experiencia y la práctica de la abogacía, creciendo con
la idea de que la escuela de la vida jurídica da todo lo que uno tiene
que saber para enseñar.
No conformes con la idea de “basta con conocer la disciplina para
enseñarla”, hemos querido aprovechar la enorme oportunidad que nos
ofrece el Programa de Doctorado en Educación de la centenaria
Universidad de Salamanca, para explorar el tema: Elementos y
estrategias para la formación pedagógica y didáctica de los profesores
de derecho en México: Análisis prospectivo y diseño de un modelo
integral y flexible de formación docente.
Para abordar el referido tema, hemos estructurado el presente trabajo
de investigación en seis capítulos, conclusiones y bibliografía.
En el primer capítulo que hemos denominado “Motivación,
Fundamentación y Metodología” hacemos una descripción de los
motivos que nos llevaron a la elección del tema de investigación, la
importancia y la actualidad del tema elegido en el contexto de las
investigaciones educativas. De igual manera, en dicho capítulo,
exponemos el objetivo general, los objetivos específicos y el
planteamiento del problema que guía a la presente tesis doctoral. Sin
duda alguna, un punto que hay que destacar en este apartado, es la
exposición de la metodología que ha servido de herramienta
fundamental para hacer el recorrido de la investigación, inclinándonos
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por la adopción de la prospectiva y sus técnicas y herramientas
específicas, por el enfoque prospectivo que hemos querido dar al tema
abordado.
En el segundo capítulo denominado “Análisis retrospectivo de la
enseñanza del derecho en México” hacemos un breve recorrido histórico
para resaltar los actores y acontecimientos que han sido clave en los
primeros pasos de la enseñanza del derecho en México. De igual
manera, hacemos un análisis y descripción de la enseñanza del derecho
como actividad secundaria de los abogados, donde hemos podido
constatar, que a la fecha, el tradicionalismo educativo en la enseñanza
del derecho, sigue predominando en las aulas universitarias. El
conjunto de reflexiones y datos vertidos en este capítulo, nos llevan a
plantearnos la necesaria profesionalización de la enseñanza del
derecho en México, lo que a su vez, nos sirve como diagnóstico general
de la situación del tema de investigación.
En el tercer capítulo que denominamos “Modelos o teorías pedagógicas
y su necesario estudio en el contexto de la docencia jurídica” hacemos
una revisión y análisis de los modelos o teorías pedagógicas más
destacadas en el contexto de la pedagogía, con la intención de mostrar
que dichas construcciones teóricas son importantes en el ámbito de la
docencia jurídica, no solo porque los profesores estamos obligados a
conocer los conceptos elementales de nuestra actividad, sino porque,
como hemos analizado, permiten al profesorado tener una visión
general de la educación, su misión, principios y fines.
En el cuarto capítulo titulado “Modelos de formación docente del
profesorado universitario: un análisis útil para la docencia jurídica”
estudiamos, revisamos y analizamos las tendencias que sobre la
formación del profesorado se han sistematizado en diversos modelos,
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que si bien es cierto, la mayoría de ellos se han construido dentro de la
educación básica y preuniversitaria, nos permiten conocer el desarrollo
teórico que sobre la formación docente inicial y permanente existe en
el contexto de las ciencias de la educación. Nos parece importante su
abordaje, ya que puede ser un elemento para reflexionar sobre lo que
somos como profesores, cómo llegamos a ser lo que somos y lo que nos
falta por, y para profesionalizarnos.
En el quinto capítulo denominado “Elementos y estrategias para la
formación pedagógica y didáctica del profesorado de derecho en México”
vinculamos el concepto de innovación educativa al de formación del
profesorado de derecho en México; la innovación educativa,
independientemente de contenido, se ha convertido en un concepto
seductor que ha perdido sentido, pues ha pasado a formar parte del
discurso legitimador de las autoridades universitarias, y poco o nada
ha impactado en el desarrollo de las universidades. En este mismo
capítulo analizamos de manera general una serie de tópicos de
conocimiento obligado del profesorado y que consideramos elementos
imprescindibles para una práctica docente de calidad.
En el sexto capítulo denominado “Análisis prospectivo y diseño de un
modelo integral y flexible de formación docente para el profesorado de
derecho”, realizamos un estudio prospectivo, en el que hemos aplicado
como directriz metodológica la prospectiva y algunas herramientas y
técnicas propias del análisis prospectivo. Destacamos ahí, la
importancia del análisis prospectivo en las investigaciones educativas,
sobre todo, para la toma de decisiones estratégicas y la adopción de
una actitud proactiva de cara a la educación del futuro.
La experiencia de la investigación llevada a la práctica con la
colaboración de un grupo de profesores de la Escuela Superior de
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Derecho y Ciencias Políticas, de la cual formamos parte, y la invitación
de un grupo de expertos en temas de prospectiva, nos permitieron
obtener resultados satisfactorios que dieron respuesta a las preguntas
planteadas en el diseño metodológico de la investigación.
No queríamos que el análisis prospectivo realizado se quedara sin la
adopción de una estrategia concreta, en la que siempre hemos
apostado, por ello, reconociendo nuestra limitaciones, nos hemos
atrevido a proponer los componentes generales y estructura de un
Modelo de formación docente integral y flexible para el profesorado de la
Escuela Superior de Derecho y Ciencias Políticas, con la esperanza que
pueda servir como punto de encuentro de discusiones y reflexiones
futuras.
El último apartado de este trabajo de investigación doctoral, contiene
las conclusiones que se han logrado construir, a partir del análisis y
reflexión, desarrolladas en el curso de la investigación y que pretenden
dar respuesta a las preguntas, al objetivo general y específicos que
oportunamente nos planteamos.
Seguramente el trabajo de investigación que hoy ponemos a
consideración del Honorable Tribunal Académico, tiene elementos que
pueden mejorar; no tenemos duda que en sus páginas habrán de
resaltar gestos de voluntarismo o idealismo, que no son más que





MOTIVACIÓN, FUNDAMENTACIÓN Y METODOLOGÍA
1.1 Motivación, fundamentación y delimitación del tema de
investigación.
La función y misión del profesorado en el contexto universitario es
absolutamente imprescindible; y sin embargo, pareciera que las
universidades e instituciones de educación superior han dejado en el
abandono la verdadera tarea de enseñar1. La seducción que provoca la
producción de nuevos conocimientos, traducidos en una tarea de
investigación científica que reditúa más en los rankings, clasificaciones
o índices de calidad que posicionan a las universidades en peldaños
que muestran al mundo la cepa de la que están hechas, ha logrado, en
gran medida, que los docentes se vean obligados a contribuir a esa
grandeza o fama sostenida en la investigación y no necesariamente en
la enseñanza.
1 Sin duda alguna, una de las contribuciones recientes que con mayor rigor académico, sin que por ello, nos deje de
mostrar su defensa apasionada por la verdadera misión pedagógica de la Universidad y la importancia de la
formación pedagógica del profesorado universitario, es la que realiza mi Maestro el Doctor D. José María Hernández
Díaz en su obra de obligada y reposada lectura “La paideia universitaria en la Fiesta de la Ciencia”. Cfr.
HERNÁNDEZ DÍAZ, José María, La paideia universitaria en la Fiesta de la Ciencia, Universidad de Salamanca,
Salamanca, 2016.
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La tendencia cada vez más creciente y abrumadora de medir la calidad
de un profesor universitario, de la escuela, facultad o de la propia
universidad, por el número de productos de difusión e investigación
científica que genera cada cierto tiempo, ha provocado el abandono de
la preparación de una buena clase, por la preparación de un artículo
científico, un ensayo o un libro. Sin embargo, es bueno advertir que,
desde nuestro punto de vista, el tiempo le ha pasado la factura a las
universidades e instituciones de educación superior, que han
desdeñado, o al menos, han descuidado la calidad de la docencia.
Las universidades contemporáneas están cada vez más preocupadas
porque el profesorado adquiera, desarrolle y consolide una serie de
metodologías que redunden en una investigación científica de calidad;
sin embargo, vemos en dicho panorama, un escaso interés en que el
profesorado, igualmente adquiera, desarrolle y consolide una
metodología para producir una clase de calidad.
La formación pedagógica y didáctica del profesorado no debiera admitir
postergaciones. La universidad de hoy, está obligada a repensar su
pasado, analizar su presente y construir su futuro.
El futuro de la educación universitaria, tal y como nos muestran los
acontecimientos del presente, está llamado a ser el puente entre la
abrumadora dinámica de lo económico, político, social, cultural y
tecnológico y lo enteramente emocional; las personas necesitarán no
sólo de una formación universitaria para saber hacer, sino para saber
sobrevivir en un mundo abrumador, capaz de diluir nuestra propia
identidad y autonomía.
Las esperanzas centradas en una educación flexible, dinámica,
adaptable y capaz de proporcionar a las personas los elementos
necesarios para enfrentar su futuro, depende en gran medida de una
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sobresaliente formación pedagógica y didáctica del profesorado. No
puede construirse, ni visualizarse una educación futurista que ignore
uno de los motores fundamentales para realizarse; tampoco puede
visualizarse un nuevo orden social, sin una educación capaz de
entender y comprender rápidamente el abrumador dinamismo
tecnológico que amenaza con deshumanizar todo aquello que no sea
capaz defender su autonomía e independencia emocional, frente a los
nuevos ritmos que marcan las redes sociales, las plataformas digitales,
y en general, la ola de información indiscriminada que ya nos asedia
cada momento de nuestra vida.
Para hacer universidad se requieren voluntades: la del alumnado y la
del profesorado, no más, no menos2. Éste último lleva en sus hombros
la responsabilidad de ser guía, orientador, certificador, rectificador; ya
no simple seductor enciclopédico, lector u orador en lecciones
magistrales, sino un motivador, que impulsa a los alumnos a construir
aprendizajes significativos para poder enfrentar momentos o
situaciones cada vez más complejas.
Ocurre en todas las áreas del conocimiento que se estudian en la
universidad. Por su puesto que por nuestra experiencia, lo hemos
vivido en el ámbito de la educación jurídica; el profesorado se muestra
indefenso frente a los cambios vertiginosos de las últimas décadas;
claramente se ven como profesores con una visión del siglo XVIII,
colaborando con alumnos del siglo XXI.
El derecho, que junto con la medicina, fueron dos de las principales
disciplinas que se empezaron a enseñar formalmente en las primeras
universidades, pareciera que no han modificado sustancialmente ni el
2 Así se concibió desde sus orígenes el ideal de universidad propuesta por Alfonso X El Sabio. Cfr. HERNÁNDEZ
DÍAZ, José María, La paideia universitaria en la…Ob. cit. p. 32.
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estilo de enseñanza de los profesores, ni el estilo de aprendizaje de los
alumnos. Pero dicho problema se agranda ante la llegada de los
entornos virtuales de enseñanza-aprendizaje, frente a lo cual, el
argumento más recurrido termina siendo en que se trata de profesiones
liberales que requieren tanto de la teoría y de la práctica, y que dicha
teoría y dicha práctica solo se logran en clases presenciales.
El tradicionalismo sigue siendo dominante en las Facultades y
Escuelas de Derecho; en la forma de pensar y en la forma de actuar; en
la forma de enseñar y en la forma de aprender. En el plano práctico,
los sistemas de administración y procuración de justicia se están
viendo obligados a implementar juicios virtuales; mientras en las
Facultades y Escuelas de derecho, el profesor dicta su clase libro en
mano, apuntes en mano y códigos en mano, obligando a los alumnos a
seguir recitando de memoria un catálogo de normas que, aunque
parezca increíble, de un instante a otro, dejarán de estar vigentes.
La oportunidad de cambiar, actualizar o innovar los sistemas de
administración y procuración de justicia, así como otros sectores
vinculados al mundo jurídico, se ve obstaculizada porque un buen
número de actores jurídicos se han quedado relegados frente a las
nuevas tecnologías de la información y comunicación.
Al menos en el contexto del derecho, para cambiar leyes, estructuras e
instituciones, se hace necesario cambiar mentalidades. Dicho cambio
debe venir, básicamente, de las Facultades y Escuelas de Derecho; el
profesorado debe contar para ello, no solo con una sólida formación
disciplinar, sino también con una sólida formación pedagógica y
didáctica. Conocer y dominar una disciplina, no garantiza de ninguna
manera, ser un buen profesor de la misma.
27
La presente investigación podemos ubicarla en el contexto de la
formación del profesorado, concretamente, del profesorado
universitario. En tal sentido, nos interesa explorar las causas de la
inexistencia de una política respecto a la formación pedagógica y
didáctica de los profesores de universidad, sobre todo, y esto sin
generalizar, porque se sabe que para ser profesor universitario, solo
deben cumplirse ciertos requisitos más burocráticos y administrativos
que pedagógicos (al menos en el caso mexicano así sucede).
Entendemos que en el ámbito universitario, paulatinamente se va
comprendiendo que no es suficiente el cúmulo de conocimientos
científicos y técnicos que pueda tener el profesor, si este carece de una
metodología adecuada para realizar con calidad y eficiencia su tarea
docente. Si bien es cierto, que el problema de la formación docente ha
adquirido importancia en las últimas décadas, como acertadamente
señalan diversos teóricos de la educación, su estudio es relativamente
nuevo, y sobre todo enfocado a los niveles pre-universitarios.
En España por ejemplo, no ha sido sino a finales de la década de los
setenta y sobre todo en la década de los ochenta en que el tema de la
formación pedagógica del profesorado universitario ha recibido una
atención relevante, lo que no significa que existan estudios suficientes
sobre el referido tópico. De cierta manera, es la necesidad de una
profunda profesionalización docente en el ámbito de la universidad la
que nos lleva a estudiar con detenimiento, el problema de la formación
pedagógica y didáctica del profesorado universitario. Ahora bien, desde
el punto de vista teórico, sorprende el grado de abandono en que se
encuentran los estudios referentes a la actividad docente universitaria,
sobre todo, por la desvaloración que la profesión docente tiene cada
día. Estamos convencidos que la actividad docente es una verdadera
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profesión que requiere de una constante atención y valoración, pues de
ella depende que la tarea de la universidad se cumpla cabalmente3.
Como hemos señalado, este trabajo quiere explorar el problema de la
formación pedagógica y didáctica de los profesores universitarios, pues
creemos que no es suficiente con saber solamente contenidos, sino
saber conducir adecuadamente el proceso de enseñanza-aprendizaje,
logrando aprendizajes significativos en nuestros alumnos.
El problema, objeto de nuestro estudio, tiene como planteamiento
general las siguientes preguntas: ¿Cuáles son los factores que inciden
en una deficiente formación pedagógica y didáctica de los profesores de
Derecho en México? ¿Qué elementos y estrategias pueden contribuir a
la formación pedagógica y didáctica de los profesores de derecho? ¿Es
factible diseñar un modelo de formación docente, integral y flexible, que
proporcione a los profesores de derecho los elementos y estrategias
pedagógicas y didácticas básicas para mejorar su práctica docente?
Este problema puede y debe ser analizado a la luz de los procesos de
innovación universitaria, pues una universidad que pretenda estar a la
altura de los tiempos actuales y visualizar su futuro, debe
necesariamente atender con prioridad las necesidades de su
profesorado.
Nuestro interés en abordar el presente tema de investigación tiene que
ver con una necesidad personal surgida hace ya varios años y
compartida con profesores de derecho de nivel licenciatura y posgrado
durante más de veinticinco años de docencia jurídica. El interés que
particularmente encontramos en este tema deriva de la necesidad de
contribuir a la profesionalización de la actividad docente,
3 HERNÁNDEZ DÍAZ, José María, La paideia universitaria en la… Ob. cit. p. 105.
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principalmente en el ámbito de la profesión de derecho, pues es donde
hemos percibido que existen enormes deficiencias en cuanto a la
formación pedagógica y didáctica del profesorado, y que ésta es una de




Identificar y criticar los factores que inciden en una deficiente
formación pedagógica y didáctica de los profesores universitarios,
concretamente de los profesores de Derecho, con la intención de
mejorar su práctica docente y la calidad de la educación jurídica,
diseñando para ello, un modelo de formación docente integral y flexible,
con enfoque prospectivo, como elemento para subsanar dicha
deficiencia.
1.2.2 Objetivos específicos.
Para la estructuración y desarrollo del presente trabajo de
investigación, derivado del objetivo general, nos hemos planteado los
siguientes objetivos específicos:
1. Analizar de manera retrospectiva la formación pedagógica y
didáctica de los profesores de derecho, como supuesto básico de
la calidad y eficiencia de su docencia y de la calidad de la
educación jurídica.
2. Determinar la importancia del conocimiento de los modelos o
teorías pedagógicas en la formación pedagógica y didáctica de los
profesores de derecho.
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3. Elaborar una síntesis de los diversos modelos de formación
docente del profesorado universitario y determinar si son o no
aplicables a la formación del profesorado de derecho en México.
4. Identificar los elementos y estrategias básicos, para la formación
pedagógica y didáctica de los profesores de derecho en México.
5. Realizar un análisis prospectivo sobre la formación del
profesorado y diseñar un modelo de formación docente integral y
flexible para el profesorado de derecho, específicamente, de la
Escuela Superior de Derecho y Ciencias Políticas.
1.3 Planteamiento del problema.
Una adecuada formación pedagógica y didáctica, integral y flexible, del
profesorado de derecho en México impactará en la calidad y eficiencia




En el contexto de la investigación y reflexión educativa, el pensamiento
y los estudios prospectivos han adquirido cada vez más relevancia. La
educación como producto del desarrollo social y cultural y como
elemento detonador de un proceso civilizador necesita ineludiblemente
de una visión de futuro. No se trata de hacer un viaje hacia lo
desconocido sin contar con las herramientas necesarias que nos
indiquen los posibles obstáculos a los que nos enfrentamos; tampoco
se trata de trazarse rutas de viaje, sin contar con un “mapa” global que
nos muestre las rutas conocidas y las que aún faltan por descubrir. La
prospectiva como herramienta metodológica, nos ayuda a tomar
decisiones para recorrer rutas futuras.
31
La prospectiva es un método de trabajo que nos permite diseñar
estrategias para la toma de decisiones frente a un futuro mediato o
inmediato, por lo que implica participación, colaboración y acción. Por
lo tanto, llevado al plano educativo, es destacable concebir a la
prospectiva como una reflexión colectiva y un instrumento para
movilizar mentalidades.
Los primeros estudios sobre el futuro nacieron en Estados Unidos de
Norteamérica en el año 1948, a partir del surgimiento de varios autores
que como Olaf Helmer y Théodor Gordon, diseñaron el muy conocido
método Delphi; Hermann Kahn, otro reconocido futurista también
contribuyó enormemente con los estudios sobre el futuro, con la
creación del Instituto Hudson en el Estado de Nueva York.
En el contexto europeo, la prospectiva nace en Francia en los años
cincuenta de la mano del filósofo Gastón Berger, quien le da dicha
denominación; a partir de la cual surgieron una serie de estudios e
investigaciones y organizaciones que se enfocaron al diseño y
construcción de herramientas y técnicas, que como la obra del filósofo
Bertrand de Jouvenel “El arte de la Conjetura”, y posteriormente,
“Prospectiva y Planeación Estratégica”, “El Porvenir Diferente”, “De la
Anticipación a la Acción” y “Manual de Prospectiva Estratégica” de
Michel Godet, han servido de base para la expansión de dicha
metodología4.
Ahora ben, ante la complejidad que presenta el mundo actual, no cabe
evadir los problemas y dejarse guiar por las circunstancias o
acontecimientos, sin intentar diseñar un futuro acorde a nuestras
4 MOJICA, Francisco José, Introducción a la prospectiva estratégica para la competitividad empresarial,
Universidad Externado de Colombia, 2010, p. 7-8.
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necesidades e intereses, por ello, es necesario preparar respuestas a
esas realidades complejas.
El objeto de la prospectiva como herramienta metodológica es estudiar
las estrategias de implementación futuras atendiendo tanto al pasado
como al presente; en cuanto asumimos un pensamiento prospectivo,
estamos pensando en futuro.
El uso de la prospectiva se justifica porque como personas nos
desarrollamos en una sociedad netamente dinámica y cambiante que
genera una serie de situaciones complejas que requieren de soluciones
eficaces y efectivas; es preciso comprender que de la forma en como
enfrentemos el presente, dependerán las consecuencias del futuro.
Metodológicamente podrá argumentarse que no es posible predecir el
futuro, pero sí es factible diseñar una serie de escenarios probables que
nos permitan estar prevenidos para enfrentar cualquier situación. Si
bien, en ciertas circunstancias no podremos controlar el futuro, si es
posible tener elementos para la toma de decisiones necesarias para
enfrentar cualquier problema que se nos presente.
La prospectiva, concebida por Michel Godet como “el tiempo de la
anticipación, es decir, de los cambios posibles y deseables”5 no busca
“adivinar” el futuro, sino construirlo a partir de una identificación de
diversos escenarios posibles o probables, analizando
metodológicamente las condiciones del pasado y la multiplicidad de los
actores; para ello, es importante destacar las diversas actitudes que los
seres humanos asumimos frente a los problemas cotidianos:
a) Actitud pasiva. Se manifiesta cuando hay una falta de acción y
compromiso para hacer frente a las situaciones cotidianas de
5 GODET, M. La caja de herramientas de la Prospectiva Estratégica, Cuadernos de LIPS, Número 5, Abril, 2000,
pp. 32 y 33.
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nuestra vida; la pasividad impide actuar e interactuar para
cubrir las necesidades propias y de la colectividad, se espera que
otros actúen por nosotros.
b) Actitud reactiva. Si no hacemos nada, sino solo cuando se
presenta una situación problemática, estaremos asumiendo una
conducta reactiva.
c) Actitud preactiva. La preactividad toma en cuenta todos los
elementos a su alcance para asegurar la realización de un
acontecimiento o para prevenir sus consecuencias fatales.
d) Actitud proactiva. La proactividad tiene que ver con la necesidad
de implicarse en la conducción de nuestra propia vida, tomando
la iniciativa y accionando para provocar los acontecimientos o
situaciones futuras que nos puedan beneficiar. Es construir o
diseñar el futuro que deseamos, para nosotros o para la
colectividad.
Frente a esta serie de actitudes que se pueden asumir individual o
colectivamente, nos gustaría destacar que son la actitud preactiva y
proactiva las que nos interesa en el contexto de la prospectiva aplicada
al ámbito educativo, pues habría que adelantar que la educación en sí
misma implica la búsqueda de una mejora constante de las persona y
su entorno; cuando intervenimos en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, por ejemplo, buscamos que nuestros alumnos diseñen o
construyan su propio aprendizaje significativo, incitándolos o
motivándolos a que sean ellos mismos quienes modelen su propia vida
y no esperen a que otra persona venga a resolvérselas.
La preactividad y proactividad debieran ser actitudes propias de las
sociedades actuales en donde cotidianamente se manifiestan desafíos
que nos inducen a la búsqueda de mejores condiciones de vida.
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1.4.2 Las herramientas y técnicas de la prospectiva.
En los estudios sobre la construcción y diseño del futuro se han
elaborado una diversidad de herramientas y técnicas con la finalidad
de garantizar un alto grado de fiabilidad en los resultados de las
investigaciones. Cabe señalar que dado el origen de dichas
herramientas y técnicas, cada una tiene un objetivo específico, pero
que de alguna manera desembocan en garantizar la plausibilidad de
los escenarios posibles o probables que se diseñen.
Las críticas que se han desarrollado en torno a la prospectiva como
método fiable o no, en la realización de investigación han propiciado
que los prospectivistas se hayan dado a la tarea de construir una serie
de herramientas y técnicas enmarcadas tanto en la investigación
cualitativa, como en la cuantitativa o mixta.
Desde nuestra perspectiva, consideramos que el logro de la llamada
cientificidad, aunque se quiera encuadrar necesaria y obligadamente
en la objetividad y lo verificable, puede tener también cabida en
técnicas cualitativas, que aunque muchas de ellas suelen criticarse
porque permiten interpretaciones subjetivas o con ciertos rasgos
tendenciosos, al final de cuentas, permiten la obtención de resultados
que explican buena parte de la realidad o sirven como elementos clave
para la toma de decisiones; tal es el caso, por ejemplo, del uso de la
prospectiva en el ámbito de las organizaciones, en la planeación
estratégica, en las ciencias políticas, y más recientemente, en las
ciencias de la educación, tal y como la han utilizado en sus proyectos
de investigación la Organización de las Naciones Unidas, la UNESCO o
la OCDE.
35
La Organización de las Naciones Unidas, a través de la Universidad de
las Naciones Unidas y el Proyecto Milenio 6 (The United Nations
University, The Millennium Projet) ha elaborado una clasificación de las
herramientas y técnicas más usuales en las investigaciones sobre el
futuro, que entendemos, de ninguna manera es limitativa, sino
ejemplificativa.
Con el ánimo de hacer un recorrido general de dicha diversidad de
herramientas y técnicas, destacamos las siguientes:
a) El método de escenarios.
b) Talleres de prospectiva estratégica.





h) Método Mactor (análisis de juego de actores).
i) Método Delphi.
j) Método Compass.
k) Árboles de competencia, entre otros.
Para la adopción de cada una de las herramientas y técnicas en los
estudios sobre el futuro, es necesario considerar la naturaleza de la
investigación; la disciplina o disciplinas en las que se circunscribe; el
objetivo planteado y el destino o utilidad que se pretende dar a los
resultados obtenidos.
Dentro de los esquemas metodológicos tradicionales, es común hacer
uso generalizado de herramientas y técnicas clasificadas
6 Cfr. http://www.millennium-project.org/
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obligadamente como cualitativas, cuantitativas o mixtas; obligándonos
a adoptar necesariamente una o más de ellas, con la finalidad de
garantizar el grado de cientificidad de las investigaciones. Como señala
el propio Godet ”La prospectiva debe guardar la frescura de su
indisciplina intelectual y reforzar el rigor de sus métodos. La existencia
de métodos probados es para la prospectiva estratégica una
adquisición esencial”7.
En nuestro caso, y dado el enfoque prospectivo que hemos querido
darle a nuestra investigación, habremos de adoptar, al menos tres
herramientas o técnicas que consideramos son aplicables a
investigaciones educativas: Método de escenarios; Talleres de
prospectiva estratégica y Método Compass, mismas que describiremos
a continuación, siguiendo las ideas para el desarrollo de algunas de
ellas, entre otros prospectivistas, del propio Michel Godet.
Método de escenarios. Este método ha sido uno de los más usados en
los estudios e investigaciones prospectivas y consiste en la
construcción o diseño de escenarios hipotéticos mediante los cuales se
pretende orientar las acciones estratégicas de las organizaciones.
Consta de tres fases: 1) Se construyen las representaciones del estado
actual del sistema (la organización y su entorno), se delimitan las
variables clave y el rol de los actores, 2) Se diseñan los futuros posibles
a partir las tendencias o rupturas y, 3) Se elaboran los escenarios
probables o futuribles.
Los dos grandes grupos de escenarios que se pueden construir son:
exploratorios y de anticipación o normativos. Los primeros toman en
cuenta tendencias pasadas y presentes y conducen a futuros
verosímiles. Un escenario bien elaborado debe cumplir las siguientes
7 GODET. M., La caja de herramientas… Ob. cit. p. 15.
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condiciones: pertinencia, coherencia, verosimilitud, importancia y
transparencia.
Talleres de prospectiva estratégica. La relevancia de los talleres como
herramienta metodológica, tiene que ver con servir como marco de
familiarización y reflexión por parte de los participantes respecto de la
prospectiva estratégica, de tal suerte que puedan identificar los retos
de su futuro y las acciones para hacerle frente.
Independientemente de que los talleres sirven de marco de reflexión e
inmersión sobre prospectiva, también permiten definir las
herramientas metodológicas para el logro de objetivos. Los talleres de
prospectiva estratégica son un ejemplo típico de la formación-acción y
por consiguiente, un espacio abierto, incluyente y democrático para el
análisis de los problemas del entorno. Los talleres tienen una
metodología específica para su realización: deben realizarse en uno o
dos días, de 2 a 4 horas cada seminario, formando grupos y subgrupos
para tener la posibilidad de comparar las conclusiones de cada uno de
ellos.
Método Compass. Dentro de la variada gama de herramientas y técnicas
para la realización de estudios e investigaciones con enfoque
prospectivo, ha destacado el uso del método Compass cuyo objetivo
fundamental es explorar las ventajas y desventajas de las políticas o
programas diseñados y propuestos y organizar las evaluaciones
divergentes de los resultados producidos en diferentes proyectos. Una
de las razones de su uso frecuente son las enormes posibilidades que
ofrece al permitir una adecuada interacción entre los actores y el poco
tiempo que se requiere para su implementación y desarrollo, además
de su potencial en la fiabilidad de los resultados obtenidos, los cuales
pueden ser sometidos a evaluación.
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Dicha metodología se implementa mediante las etapas siguientes8: a)
Identificación del grupo o sujetos interesados (stakeholders); b)
Formación de grupos; c) Preparación de la información inicial (para
propiciar la discusión); d) Realización de una primera sesión; e) Análisis
y síntesis de la información y elaboración del primer informe; f)
Realización de una segunda reunión (grupo de especialistas o expertos)
para presentación del primer informe y su discusión; y g) Elaboración
del informe final.
Los aspectos fundamentales que cubre el método Compass, son: 1)
Metodológico que se presenta con técnicas ajustadas al objetivo del
proyecto; 2) Logístico-informativo, mediante la recopilación de la
información y datos temporales que corresponden a valores de
variables relacionadas con el objeto de estudio; 3) Calidad y formación
del grupo de especialistas o expertos en la temática objeto de estudio.
Análisis Estructural. Es una herramienta de estructuración de una
reflexión colectiva, pues ofrece la posibilidad de describir un sistema
con ayuda de una matriz que relaciona todos sus elementos
constitutivos, identificando finalmente las variables clave con el
MICMAC (Matrices de Impactos Cruzados Multiplicación Aplicada para
una Clasificación) Software desarrollado por Michel Godet en
colaboración con EPITA (Ecole pour l’Informatique et les Techniques
Avancées) y LIPSOR (Laboratoire d’Investigación en Prospective,
Strategie et Organisation).
En el apartado siguiente, presentaremos algunas razones que nos han
motivado a utilizar la prospectiva como metodología básica para el
desarrollo de nuestra investigación.
8 MIKLOS, Tomás y TELLO, María Elena, Planeación prospectiva. Una estrategia para el diseño del futuro,
Centro de Estudios Prospectivos, Fundación Javier Barros Sierra A.C., México, 1994.
39
1.4.3 La prospectiva como metodología en la investigación
educativa.
Ante la diversidad de enfoques metodológicos, herramientas y técnicas
para la realización de investigación educativa, en muchas ocasiones
nos vemos obligados a seguir y repetir los mismos patrones
metodológicos que con frecuencia se hacen presentes en proyectos de
investigación en el contexto de la educación; consideramos que una de
las razones de repetir el uso de metodologías “muy experimentadas” en
la realización de investigación, tiene que ver con recorrer caminos
seguros, esquivando así vicisitudes y obstáculos que nos generen
incertidumbres en el trayecto de la investigación.
Nuestra apuesta por apartarnos de esos muy recorridos caminos
metodológicos, tiene que ver, acaso, con un gesto voluptuoso de
explorar otras metodologías, que si bien, parecieran no ser tan nuevas
en su diseño y concepción, no han sido utilizadas con la frecuencia que
una deseara en las investigaciones educativas. Como señala Alain
Michel, al reflexionar sobre el rol de la escuela como transmisora de la
herencia cultural en las sociedades actuales y sus retos futuros, a la
escuela “se le exige que prepare a los jóvenes para vivir y trabajar en
un mundo que en muchos aspectos será muy distinto al actual y exigirá
por tanto nuevas competencias. En consecuencia, la escuela debe tener
una idea de los posibles futuros”9.
La educación, en muchos aspectos, no está avanzando como lo ha
hecho la tecnología, por ejemplo, (buena parte de los Estados prefieren
mantener el statu quo del sistema educativo, limitándose a cumplir con
su tradicional función social); tampoco se han realizado los estudios
9 MICHEL, Alain, Una visión prospectiva de la educación: retos, objetivos y modalidades, Revista de Educación,
núm. Extraordinario, 2002, pp. 13-14.
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suficientes para intentar diseñar los posibles escenarios que a mediano
o largo plazo vivirá la sociedad en el tema educativo.
Si bien es cierto, varias instituciones y organizaciones han mostrado ya
un especial interés por las investigaciones prospectivas en educación,
subsiste la resistencia a visualizar más allá de lo que no sea
enteramente medible, comprobable o confiable tradicionalmente
hablando; de tal suerte que, como viene sucediendo, se nos presentan
acontecimientos que nos toman desprevenidos y no nos queda más que
asumir una actitud plenamente reactiva, cuando es evidente que
tuvimos el tiempo suficiente para la preactividad y proactividad. No se
trata pues de predecir el futuro de la educación, sino de prepararnos
para construirlo y poder enfrentar los retos que se nos vayan
presentando.
Consideramos que la aplicación de la prospectiva en los estudios e
investigaciones educativas tiene enormes beneficios en virtud que es
una metodología que presenta como elementos básicos:
Una visión holística. Es decir, obliga a reflexionar de manera sistémica
sobre cada elemento y el rol que desempeña en el todo. Dicha visión
aplicada al ámbito de la educación nos permite entender y comprender
no sólo el rol de los actores (alumnos, profesores, autoridades
educativas, padres, etc.) sino a analizar el cúmulo de interacciones que
se generan entre ellos y cómo dichas interacciones repercuten en la
configuración presente y futura, en este caso, del sistema educativo.
Creatividad. En el contexto de la prospectiva, la idea de creatividad es
esencial porque, aunque se prioriza el proceso, se valora también la
producción de algo nuevo y algo valioso, individual y colectivamente.
Por supuesto que dicho concepto está igualmente vinculado con el
concepto de innovación. En las investigaciones educativas, se hace
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necesario el uso de la creatividad para producir algo nuevo y valioso,
que además sirva para dar soluciones a problemas presentes y futuros,
concretos y globales. En todo caso, la educación es creación y
construcción.
Participación y cohesión. Sin lugar a dudas, una de las cualidades de la
prospectiva es que propicia una reflexión y participación colectiva; es
incluyente, abierta, democrática y oportuna, porque permite el
intercambio de ideas, emociones, sentimientos de pertenencia, que
sirven para resolver conflictos y corregir interpretaciones entre los
actores. En el momento en que se logra un punto de acuerdo, se espera
que de la misma manera se sumen esfuerzos para accionar, lo que
significa la potencialización de las capacidades de los actores. La
participación-acción, logra cohesionar al grupo.
En el caso específico del objeto de nuestra investigación, es
perfectamente aplicable, ya que el hecho mismo de involucrar al
profesorado en la toma de decisiones sobre su formación pedagógica y
didáctica, y el rumbo que debe tomar la misma, los implica a
potencializar sus capacidades y accionar de manera deseada,
cohesionando al grupo y a la organización a la que pertenecen.
Preeminencia del proceso sobre el producto. Una vez desarrollado todo
el proceso para la construcción de los futuribles, puede ocurrir que los
escenarios construidos o diseñados no se realicen plenamente; es decir,
nunca se produzcan en su totalidad, pero en todo caso, siempre se
habrá obtenido una serie de experiencias y aprendizajes que nos
permitirán corregir el rumbo o tomar decisiones estratégicas respecto
de dicho problema. En el caso de los temas y problemas educativos,
podemos afirmar que la prospectiva nos permitirá implementar
acciones estratégicas plenamente evaluables en sus resultados; por
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ejemplo, si lo llevamos a nuestro objeto de investigación, no solo se
trata fijar los alcances y límites de la formación pedagógica y didáctica
del profesorado, sino de tener directrices para orientar la mejora de
dicha formación mediante un modelo integral, flexible y con enfoque
prospectivo.
Convergencia-Divergencia. En cuanto se participa en el proceso para
diseñar los escenarios probables, se exponen puntos de vista que no
necesariamente son coincidentes, pero para seleccionar el escenario
que más probabilidades tiene de llevarse a cabo, se hace necesario
llegar a un acuerdo para estructurar las estrategias para hacerlo
posible. Llevado al contexto de la investigación educativa,
consideramos que la educación, como producto sociocultural participa
de una diversidad de enfoques que los distintos actores no solo
proponen, sino defienden y pretenden establecer; sin embargo, para
que dicho enfoque se implemente en el marco de un sistema educativo,
se hace obligado coincidir en cuanto a las estrategias de
implementación. Como ya hemos señalado, se requiere lograr un
acuerdo que sume esfuerzos, capacidades y cohesione el sistema para
que funcione.
Finalidad constructora. La prospectiva es cambio, es dinamismo, es
participación, planeación y acción. El pensamiento prospectivo
necesariamente implica innovación. Para innovar se tiene que pensar
en las necesidades de la sociedad y de las organizaciones; se piensa en
la construcción del futuro y se analizan estratégicamente los desafíos
que enfrentaremos a mediano o largo plazo. Pero hay algo que
especialmente importante en la dinámica de la prospectiva: la
prospectiva es movilización de actores; de los tomadores de decisiones
y de los operadores. La construcción del futuro requiere de la
participación de todos los niveles de actores. En el rubro de la
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educación, pensamos que la movilización de profesores, alumnos y
autoridades educativas es esencial. La movilización de las instituciones
en sí mismas, es el motor de cambio e innovación educativa.
La educación requiere necesariamente de una visión de futuro; la
prospectiva se presenta entonces como una metodología oportuna para
realizar una investigación que no solo tiene fines descriptivos, sino
exploratorios, de diseño y construcción de un modelo de formación
pedagógica y didáctica para el profesorado de derecho en México.
Al utilizar la prospectiva como metodología básica y las herramientas y
técnicas ya descritas con antelación (Talleres de prospectiva
estratégica, Método Compass, Análisis Estructural MICMAC y Método
de escenarios), estaremos presentando un análisis cuanti-cualitativo
de un problema en concreto, en el cual pretendemos lograr lo siguiente:
a) Una visión retrospectiva de la educación jurídica en México.
b) Involucrar a uno de los principales actores (el profesorado de
derecho) en la reflexión y discusión de los problemas que
presenta su formación pedagógica y didáctica, con apoyo de los
Talleres de Prospectiva Estratégica.
c) Diseñar o construir los escenarios probables en el ámbito de la
formación pedagógica y didáctica del profesorado de derecho, con
apoyo del Método de Escenarios.
d) Diseñar un modelo integral y flexible de formación del
profesorado, acorde a las divergencias, coincidencias y acuerdos
derivados de la aplicación del Método Compass.
El Método Compass, el Taller de Prospectiva Estratégica, el Análisis
Estructural MICMAC y el Método de Escenarios los aplicaremos tomando
en cuenta los pasos señalados en el siguiente diagrama:
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Fig. 1. Aplicación de la prospectiva en el proyecto de
investigación.
Fuente: elaboración propia.
Como ya hemos señalado, en el desarrollo del presente trabajo de
investigación habremos de hacer una descripción de los principales
problemas que enfrenta la formación pedagógica y didáctica del
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profesorado de derecho; asimismo se hace un análisis y una reflexión
sobre las principales teorías o modelos pedagógicos, los modelos de
formación del profesorado y de algunos conceptos pedagógicos y
didácticos clave en la formación del profesorado, revisando su utilidad
para la formación pedagógica y didáctica del profesorado de derecho.
Finalmente, se presenta un modelo integral y flexible de formación
pedagógica y didáctica, con enfoque prospectivo del profesorado de
derecho, teniendo como marco contextual el profesorado de la Escuela




ANÁLISIS RETROSPECTIVO DE LA DOCENCIA JURÍDICA
EN MÉXICO
2.1 Reseña histórica de la docencia jurídica en México.
Uno de los elementos fundamentales de los procesos de investigación,
sin lugar a dudas, es la reflexión en torno al objeto de estudio
propuesto; además de presentarse como obligada una revisión
retrospectiva del recorrido histórico, que en nuestro caso, ha tenido la
enseñanza del derecho en México.
No se trata pues de hacer solo referencia a algunos datos o fechas
relevantes, sino de identificar los factores que de cierta manera han
influido en la construcción de un determinado “modelo” de enseñanza
que prevalece en nuestros días en las escuelas y facultades de derecho.
Consideramos que para poder entender y comprender el presente y
construir el futuro de la enseñanza del derecho en México, es necesario
buscar en nuestros orígenes los elementos que le fueron dando forma
a lo que hoy por hoy tenemos y vivimos.
La historia de la sociedad mexicana, ha sido una historia con
acontecimientos llenos de elementos convergentes y disidentes; es, en
pocas palabras, nunca mejor descritas, como señala Guillermo Bonfil
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Batalla, uno de nuestros antropólogos sociales más reconocidos, una
civilización negada. En la conformación de nuestras raíces nacionales,
se intentaron diseñar y construir diversos proyectos de nación; sin
embargo, fueron dos los que sobresalieron: un proyecto autóctono y
otro occidental. Por supuesto que el proyecto que triunfó y se implantó,
fue éste último, que evidentemente con el paso de tiempo, lejos de ser
incluyente, paulatinamente fue orillando buena parte de nuestra
identidad10.
El natural mosaico cultural que ahora tenemos en México, es producto
de esa constante tensión entre el sentimiento arraigado en lo ancestral
y el sentimiento de una mexicanidad. Creemos que al final de cuentas,
lo que hoy tenemos no debe restársele la amplia riqueza que
representa, sin por ello tengamos que desconocer la memoria histórica,
en el sentido de Pierre Nora11.
Entendiendo que para el estudio de nuestra historia tenemos que hacer
referencia a los acontecimientos prehispánicos, nos gustaría señalar
algunos elementos propios de, al menos, la cultura dominante de esa
época, y de la que más tenemos noticia.
Una vez dicho lo anterior, debemos precisar que la educación Azteca
fue fundamentalmente tradicionalista y estaba integrada por la
herencia del conocimiento de una generación a otra. Podemos
encontrar una doble condición: la impartida en el hogar (informal), y la
que se encomendaba a instituciones especializadas (formal).12
10 BONFIL BATALLA, Guillermo, México Profundo. Una civilización negada, Fondo de Cultura Económica,
México 2019.
11 NORA, Pierre, Entre Memoria e Historia: La problemática de los lugares, en NORA, Pierre (dir.) Les Lieux de
Mémoire; T. I, La République, París, Gallimard, 1984.
12 LÓPEZ BETANCOURT, Eduardo, Pedagogía Jurídica, México, Porrúa, 2000, p. 37.
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La educación informal era impartida por ambos padres, transmitiendo
a los hijos los roles culturales asignados a cada género. En cuanto a la
educación formal, era impartida primordialmente a los varones de
catorce años en adelante, era de carácter sistemático, y se conocieron
dos instituciones importantes: el Cálmecac y el Telpochcalli.
Hay quienes como Flores García señalan que la escuela más antigua
de Derecho en América fue el Calmecac azteca, en donde los nobles
eran educados por sacerdotes, para el servicio militar, para las
actividades de la administración pública y “…para el delicado
desempeño judicial”, 13 astronomía, religión, y en general materias
humanísticas y científicas. Empero, López Betancourt14 sostiene que la
afirmación sobre la naturaleza noble de los alumnos del Cálmecac no
está apoyada, en realidad, por algún dato que precise tal idea.
Sin embargo, tanto Flores García como López Betancourt coinciden en
los fines del Cálmecac, pues mientras López Betancourt sostiene que
fue destinado a formar jóvenes “cuya vocación era fundamentalmente
intelectual….”, 15 en donde el curso educativo se componía de tres
grados con duración de cinco años cada uno; Flores García16, sostiene
que fue una especie de universidad, incipiente pero integrada por una
base de cultura general y varias especialidades como objeto de estudio,
entre las que encontramos “las leyes”, lo que permitió que años más
tarde se fundara en la antigua ciudad de México, la primera Escuela de
Derecho en Tierras de América.
13 FLORES GARCÍA, Fernando, Apuntamientos sobre la historia de la enseñanza jurídica en México, en
Soberanes Fernández, José Luis (Coordinador), Memoria del III Congreso de Historia del Derecho Mexicano,
México, Serie C: Estudios Históricos, Núm. 17, Instituto de Investigaciones Jurídicas, 1983, p. 201.
14 LÓPEZ BETANCOURT, Eduardo, ob. cit., p. 37.
15 Ídem.
16 FLORES GARCÍA, Fernando, ob. cit., p. 201.
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Mendieta y Núñez17 señala que en el Cálmecac la enseñanza era teórica
y práctica, pues una vez que el aspirante a juzgador dominaba la teoría
de su aprendizaje, era trasladado a los tribunales a observar cerca de
los jueces, como se administraba justicia. Sin embargo, Flores García18
sostiene que aun cuando no puede afirmarse la existencia de una
enseñanza jurídica formal para adiestrar abogados, la docencia judicial
existió indiscutiblemente, y como una actividad de alto nivel.
Mientras que el Telpochcalli estaba destinado a la formación de jóvenes
con vocación para la guerra, pues ahí se formaban los guerreros
aztecas; se realizaban prácticas bélicas y actividades agrícolas, esta
educación era fundamentalmente práctica.
Con la llegada de los españoles a México19, se implantó una nueva
forma de vida, en la que, la educación fue una empresa principal en los
propósitos de los reyes españoles, pues tanto Fernando El Católico,
Carlos V y Felipe II dictaron normas que favorecían (formalmente) a los
aborígenes, siempre a través de la figura de la “encomienda”. Tal es el
caso, que entre los decretos de Fernando El Católico, se puede notar la
ordenanza a los encomenderos de enseñar catecismo, a leer y escribir
a los jóvenes sitos en sus tierras; mientras que Carlos V dispuso el
establecimiento de los colegios fundados, con el objetivo de educar a
los hijos de los caciques, para que desde pequeños estuviesen
instruidos en la Santa Fe Católica. En este contexto, también se
17 MENDIETA Y NÚÑEZ, Lucio, Historia de la Facultad de Derecho, UNAM, México, 1975, pp. 14 y 15, en
Flores García, Fernando, Apuntamientos sobre la historia de la enseñanza jurídica en México, en Soberanes
Fernández, José Luis (Coordinador), Memoria del III Congreso de Historia del Derecho Mexicano, México, Serie
C: Estudios Históricos, Núm. 17, Instituto de Investigaciones Jurídicas, 1983, p. 202.
18 FLORES GARCÍA, Fernando, Ob. cit., p. 204.
19 Como señala José María Hernández Díaz, aludiendo al influjo educativo que tuvieron, y yo creo, siguen teniendo,
España y Portugal en Iberoamérica, “El factor religioso, trasladado al ámbito educativo, representa una de las
constantes de la educación iberoamericana, antes y después del nacimiento de sus sistema educativos...” en
HERNÁDEZ DÍAZ, José María, Presentación: Nota sobre la modernización educativa en la historia de
Iberoamérica, Historia de la Educación, núm. 36, 2017, pp. 27-29.
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dispuso la enseñanza de la lengua castellana para todos los aborígenes,
en escuelas establecidas expresamente para ello.20
Uno de los más importantes precursores de la educación formal en la
Nueva España fue Vasco de Quiroga, quien en 1523 fundó una
institución educativa de tipo colectivista, que se le conoció con el
nombre de “Hospital”; en dicha escuela se enseñaban diversos oficios
manuales, tenía carácter práctico y religioso; pues pretendía encontrar
a cada uno de los educandos un modo útil de vivir, y se orientaba por
la escritura, la lectura, el canto y la doctrina cristiana.21
2.1.1 Las primeras clases de derecho.
Tratándose de la enseñanza del Derecho, encontramos que en un
principio, en la época colonial fue de carácter privado, empírico,
autodidacta, en donde ante la imposibilidad de que abogados ilustrados
de la madre patria vinieran a ejercer la ciencia jurídica, se empezó a
ejercer la abogacía por personas incentivadas por cuestiones
económicas, aun cuando no tuviesen una formación jurídica
universitaria.22
Posteriormente esta situación se modificó, durante el período
comprendido del siglo XVI y principios del XVII, pues la enseñanza
superior contó con dos instituciones fundamentales: el Colegio de
Santa Cruz de Tlatelolco y la Real y Pontificia Universidad de México.
El primero de ellos se creó por el virrey Antonio de Mendoza, y se
enseñaban fundamentalmente humanidades, estaba destinado a los
aborígenes, aunque también se aceptaban mestizos y españoles. Sin
embargo, ante la inconformidad de los españoles por el aprendizaje de
20 LÓPEZ BETANCOURT, Eduardo, Ob. cit., pp. 40 y ss.
21 Ibídem, p.  42.
22 Cfr. en FLORES GARCÍA, Fernando, Ob. cit., p. 205.
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los aborígenes, se cerró este colegio; lo que provocó a su vez el
nacimiento de la Universidad de México que se fundó en 1551,23 se
concibiera bajo el modelo académico de la Universidad de Salamanca24.
Flores García sostiene que en las facultades mayores de Leyes y
Cánones, la primera cátedra que se impartió fue la de “Decretales o
Prima de Cánones”, como parte del Derecho Canónico; la carrera de
abogado se cursaba en cinco años y con un escaso número de
profesores; el método que se utilizaba era leer la mitad del tiempo de
clase y el resto se utilizaba para explicar y comentar los textos leídos;
es decir, tenían un carácter verbalista.25
Ya con el movimiento independentista y ante las condiciones bélicas
del México naciente, muchos temas fueron puestos de lado, entre ellos
la enseñanza del Derecho, pues ante la apremiante necesidad surgir
como nación independiente de la corona española, nada era más
importante que dicho propósito.
Por ello, al terminar la guerra de independencia vuelve a tomar
importancia el tema de la educación en México, lo que queda expuesto
en 1822 cuando se crea la fundación de la Compañía Lancasteriana en
México, cuyos creadores fueron don Manuel Codorniu y Ferreras,
Agustín Buenrostro y Manuel Fernández Aguado. El sistema educativo
establecido por dicha fundación consistía en que un maestro conocedor
seleccionaba a un grupo de alumnos aventajados (denominados
monitores) para que repitiesen la clase de los maestros a diversos
23 López Betancourt, Eduardo, Ob. cit., pp. 46 y ss.
24 RODRÍGUEZ CRUZ, Águeda, La proyección de la Universidad de Salamanca en Hispanoamérica: Modelo
institucional y pedagógico de las universidades hispanoamericanas, REDEX. Revista de Educación de
Extremadura, número 4, 2012, pp. 27-47.
25 FLORES GARCÍA, Fernando, Ob. cit., pp. 205 y ss.
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grupos de alumnos; con lo que se pretendió salvar el inconveniente de
la falta de profesores.26
Es hasta 1833 cuando por disposición de Gómez Farías, entonces
Presidente de México por ausencia de Antonio López de Santa Anna, se
realizan una serie de reformas en materia educativa, sustrayendo la
enseñanza de manos de la iglesia católica;27 mientras que en 1834 se
decreta el plan de estudios que reponía la Universidad de México,
entregando el gobierno de dicha institución a un rector, un
maestrescuela y de los claustros28. Consideramos importante señalar
que, entre las innovaciones introducidas por Gómez Farías, está la del
establecimiento de la “enseñanza libre”, pues motivó la posibilidad de
que toda persona pudiese establecer escuelas; sufriendo un serio revés
el monopolio de las escuelas clericales.
Asimismo, se suprime la Universidad de México y es sustituida por seis
establecimientos de instrucción pública, entre los que estaban el de
Jurisprudencia al que se le designó el Colegio de San Ildefonso, donde
se impartieron las cátedras de Prima y Segunda de Latinidad; de ética,
de Derecho natural, derecho de gentes y marítimo, de derecho patrio,
de Derecho Romano, así como de Derecho Canónico y de Retórica.29
Desafortunadamente, de acuerdo con López Betancourt, a pesar de
suspenderse la Universidad de México, se repitieron los mismos vicios,
se efectuaba “…una labor perniciosa y poco educativa; los métodos
seguidos eran atrasados, las cátedras representaban un bastión de
ideas conservadoras y antipatriotas...”30
26 LÓPEZ BETANCOURT, Eduardo, Ob. cit., p. 50.
27 Ibídem, p. 51.
28 FLORES GARCÍA, Fernando, Ob. cit., p. 210.
29 Ibídem, p. 209.
30 LÓPEZ BETANCOURT, Eduardo, Ob. cit., p. 52.
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Con la expedición de la Ley Orgánica de Instrucción de 1867, expedida
bajo el gobierno de Benito Juárez, se pretendió dar unidad a la
enseñanza, se estableció la gratuidad y obligatoriedad, con una
orientación pedagógica de carácter positivista, en la que se dispuso que
la enseñanza superior se basara en los planes de estudio
reglamentados normativamente.
En mayo de 1869 se expidió una nueva ley de instrucción, y su
reglamento del 9 de noviembre del mismo año, norma que es
considerada por autores como Fernando Flores García 31 , como el
antecedente inmediato de la organización moderna de la facultad de
Derecho.
De acuerdo con Raúl Ávila Ortiz32 la etapa comprendida de 1823 a 1867
fue importante porque se inicia una etapa transitoria en la enseñanza
del derecho, misma que se ve consolidada y sistematizada (en una
nueva etapa) a partir de 1867, reafirmándose en 1869 con la
desaparición del derecho canónico, y que se caracterizó por la ausencia
de cambios curriculares bruscos resultantes de los cambios políticos
del México independiente.
Ávila Ortiz señala también que los programas de estudio se basaban en
la sociología, la política y la historia; y para 1903 el plan de estudios de
la carrera en Derecho debía agotarse en seis años, incluyendo materias
como derecho romano, civil, mercantil, penal, constitucional,
procedimientos civiles y penales, economía, política, derecho
administrativo, legislación fiscal, derecho internacional privado,
derecho internacional público, filosofía del derecho y medicina legal,
31 FLORES GARCÍA, Fernando, Ob. cit., p. 211.
32 ÁVILA ORTIZ, Raúl, Ob. cit., pp. 5 y ss.
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aunque no se comprendía la materia de la oratoria forense, se incluye
en 1904, así como la filosofía en Derecho.
Podemos observar que el periodo de modernización de la enseñanza del
Derecho arranca en 1907, pues a partir del movimiento revolucionario
de 1917, la educación en México se sienta sobre las bases de
obligatoriedad, gratuidad y principios laicos que también se vieron
reflejados en la enseñanza del derecho.33
Justo Sierra estableció la necesidad de que en los planes de estudio se
profundizara sobre la formación científica de los juristas, por lo que
existió no sólo la carrera de “leyes”, sino también la de especialista en
ciencias jurídicas y sociales. La influencia de los planes de estudio de
1904 y 1907, señala Raúl Ávila 34 , influyeron decisivamente en la
evolución posterior de la currícula de la carrea de Derecho, hasta la
reforma aprobada en 1994 y la del 2004.
Cabe destacar que las primeras universidades que obtuvieron su
autonomía fueron la Universidad de San Nicolás de Hidalgo (Estado de
Michoacán), en 1917; y, en 1923, la Universidad de San Luis Potosí,
cuya autonomía estaba referida en todo lo relativo a su régimen interno.
La Universidad Nacional, después del movimiento estudiantil de 1929,
obtuvo una autonomía restringida, pues permitía la intervención del
poder ejecutivo federal en el nombramiento del rector y de los
profesores; siendo hasta 1933 cuando adquirió esta institución,
autonomía plena.35
33 LÓPEZ BETANCOURT, Eduardo, Ob. cit., p. 53.
34 ÁVILA ORTIZ, Raúl, Ob. cit., pp. 5 y ss.
35 CHEHAYBAR Y KURI, Edith, Miguel Aco, Graciela, et al, Escenarios de educación superior y formación
docente, en Chehaybar y Kuri, Edith (Coordinadora), Hacia el futuro de la formación docente en educación
superior, México, Centro de Estudios sobre la Universidad, Plaza y Valdés editores, UNAM, 1999, p. 120.
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Con las reformas legales a la ley de educación se reduce el plan de
estudios de la carrera de Derecho a cinco años, con un alto sentido
utilitarista36. Entre el periodo comprendido de 1936 a 1939, se da un
importante impulso a la educación de los abogados mexicanos, pues
llegan a nuestro país distinguidos juristas españoles,37 que jugaron un
papel trascendental para transmitir la experiencia de los estudios
jurídicos europeos, pues su formación no sólo obedecía a las
universidades españolas, sino que sus posgrados los habían realizado
en otros países como Alemania, Italia, Francia y Austria.
2.1.2 La contribución de los juristas españoles exiliados en México.
La Universidad Nacional Autónoma de México dio una cordial acogida
a los inmigrantes y académicos españoles, lo que facilitó la
profesionalización de la vida académica, pues, como señala Magdalena
Aguilar Cuevas, “….Los juristas españoles pugnaron por la creación de
profesores e investigadores de carrera, la creación de los seminarios
como centros de estudios especializados y de tutorías académicas para
los alumnos, lo cual permitió la formación de verdaderas academias y
círculos de estudio”.38
Una muestra de lo anterior, fue la innegable influencia ideológica de los
juristas españoles 39 en la fundación del Instituto de Derecho
36 ÁVILA ORTIZ, Raúl, Ob. cit., pp. 5 y ss.
37 Ídem.
38 AGUILAR CUEVAS, Magdalena, Maestros Españoles en el Exilio–UNAM, Biblioteca Jurídica Virtual,
UNAM, Instituto de Investigaciones Jurídicas, p. 2,
http://www.ddu.unam.mx/DDU/Publicaciones/XXAnosPresentacionLibro/Anexo_01/Anexo01.pdfhttp://www.dd
u.unam.mx/DDU/Publicaciones/XXAnosPresentacionLibro/Anexo_01/Anexo01.pdf,
39 Tales como Niceto Alcalá Zamora y Castillo, Joaquín rodríguez y Rodríguez, Luís Recaséns Siches, Constancio
Bernaldo de Quirós, Mariano Jiménez Huerta, Mariano Ruiz-Funes, Manuel Pedroso, Felipe Sánchez Román,
Demófico de Buen, Rafael de Pina Milán, Luis Miños, José Miranda, Wenceslao Roces, Javier Elola Fernández,
Modesto Seara Vázquez, Luís Jiménez de Asúa, victoria Kent, entre otros, Citado por AGUILAR CUEVAS,
Magdalena, Maestros Españoles en el Exilio-UNAM, Biblioteca Jurídica Virtual, UNAM, Instituto de




Comparado (actualmente Instituto de Investigaciones Jurídicas de la
UNAM) en 1940 40 y la división de Estudios superiores de 1950;
debemos señalar también que en 1969 surge como órgano
desincorporado de la División de Estudios Superiores de la Facultad de
Derecho, el Instituto de Investigaciones Jurídicas, y que en ese mismo
año se expidieron los planes de estudio para el doctorado en Derecho41.
Los planes de estudio de la carrera42 y del posgrado en derecho de la
UNAM, modificados solo en 1969, prácticamente mantuvieron su
vigencia hasta inicios de los años noventa.
Dado el prestigio de la Universidad Nacional Autónoma de México, así
como de los grandes juristas de la época que impartían cátedra en sus
aulas, fue difícil satisfacer la creciente demanda de los jóvenes que
pretendían estudiar la carrera de Derecho, o de cursar la maestría o el
doctorado en Derecho, por lo que para el año de 1979, existían más o
menos, cincuenta y siete mil estudiantes de Derecho; pero para 1985
la demanda de ingreso en la UNAM se incrementó en un diez por ciento
anual43, por lo que existe un déficit en la satisfacción de la demanda de
la carrera de Derecho; es decir, que las universidades públicas han
venido congelando o reducido la matrícula aun cuando la demanda va
en aumento.
Esta situación social y económica de las universidades públicas,
permitió que las instituciones universitarias de carácter privado se
dieran también a la tarea de responder a las necesidades académicas
40 ÁVILA ORTIZ, Raúl, Ob. cit., p. 8.
41 Es importante señalar que el doctorado en derecho se definió como un grado académico con la finalidad de
preparar profesores para la docencia universitaria, técnicos para la investigación y especialistas en diversas ramas
del derecho; los requisitos de ingreso consistían en poseer título de licenciado en derecho, tres años de experiencia
profesional, y sustentar el examen de conocimiento del latín y otro idioma extranjero. Cfr en Ávila Ortiz, Raúl, Ob.
cit., p. 24.
42 Aunque sufrió algunas modificaciones en el año de 1977, para conformarse en diez semestres con cuarenta
materias obligatorias y veinte optativas, Cfr en Ávila Ortiz, Raúl, ob. cit., p. 26.
43 HERNÁNDEZ, Juan Abelardo, et al, Nuevos Perfiles de la Educación Jurídica en México, segunda edición,
México, Porrúa, Universidad Panamericana, 2007, p. 5.
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de los jóvenes recién egresados del bachillerato. En el caso del Estado
de Puebla, por ejemplo,  en 1991 había un total de trece mil quinientos
setenta y un estudiantes inscritos en la carrera de derecho, en siete
planteles, de los que doce mil doscientos setenta y dos lo estaban en la
Universidad Autónoma de Puebla (BUAP); pero para el año 2001 la
reducción de la matrícula de la BUAP de casi diez mil estudiantes,
permitió a las escuelas privadas cuadruplicar el número de inscritos
en un total de cuarenta y cinco planteles, con seis mil cuatrocientos
siete estudiantes.44
Es evidente que ante la expansión masiva de instituciones de educación
superior de carácter público y privado, que ofrecen el programa de
estudios de la carrera de Derecho, resulta inevitable cuestionarnos
¿Hacia dónde se dirige el estudio de la ciencia jurídica? ¿Si la
enseñanza del Derecho debe estar sujeta a sistemas tradicionales o
bien debe abrir el paso a las nuevos modelos pedagógicos?
2.2 La docencia jurídica en México como actividad secundaria de
los abogados.
Si partimos de la idea de que la enseñanza del derecho,
necesariamente, comprende tres aspectos fundamentales, ligados o
vinculados entre sí, como son: la concepción del Derecho; los objetivos
de la enseñanza y las formas de enseñar el Derecho; tendremos que
advertir que existe un “eslabón” que une cada uno de estos elementos,
y es precisamente quien enseña el Derecho.
Sostenemos que la persona dedicada a enseñar el Derecho es un vértice
indispensable en tan noble actividad, porque de él depende la forma en
44 Ibídem.
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que los conocimientos, tanto teóricos como prácticos son transmitidos
al estudiante de la carrera de Derecho.
Como hemos podido establecer en el rubro que antecede, la enseñanza
del Derecho en México, en un principio fue una tarea encargada a
juristas preparados académicamente para dar cátedra jurídica en las
aulas universitarias, sin embargo, ante la insuficiencia de matrícula de
las universidades públicas para satisfacer la demanda de los jóvenes
bachilleres para cursar la carrera de Derecho, y ante la apertura de
universidades, institutos y escuelas privadas que ofertaban la carrera
de Derecho, el perfil del profesorado universitario en esta área del
conocimiento, cambió en virtud de diversos factores sociales.
Aun cuando pudiese parecer que la línea divisoria entre un abogado y
un jurista45 es demasiado delgada o invisible, debemos advertir como
acertada la distinción que hacer Imer Flores, cuando sostiene que
“….Es un lugar común decir que la diferencia entre un jurista y un
mero profesionista del derecho es que el primero se ocupa de
comprender no sólo la filosofía y teoría del derecho sino también la
filosofía subyacente en los libros y en las acciones jurídicas, así como
sus conexiones con otras ramas de la filosofía, en tanto que el segundo
no se preocupa por entender tales materias ni mucho menos sus
conexiones con el derecho”.46
Así, tenemos que a esta falta de especialización de los profesores en el
área del conocimiento que imparten, debemos notar otra de las grandes
deficiencias de los mismos, que se encuentra en la falta de formación
pedagógica y didáctica, es decir, que en los casos en que aun cuando
45 Entendido como un profesional de derecho con un grado de maestría o de doctorado.
46 FLORES, Imer, Prometeo (des)encadenado: la enseñanza del derecho y los estudios de posgrado, México,
Revista “Derecho y cultura”, posgrado, Instituto de Investigaciones Jurídicas, UNAM, número 14-15, mayo-
diciembre, 2004, p. 101.
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el profesional del derecho cuente con los conocimientos de
especialización adecuados para el nivel académico que imparte, aun así
no cuenta con las nociones pedagógicas necesarias para transmitir los
conocimientos al alumnado.
En este sentido, aun cuando el gobierno exija a las universidades, ya
sea pública o privada, cumplir con ciertos programas de estudio (que,
dicho sea de paso, sirven como parámetros de calidad académica), el
contenido de los mismos no será transmitido a los alumnos de Derecho,
si quien transmite el conocimiento no está preparado pedagógicamente
para ello.
Una de las razones sociológicas, por las que la enseñanza del Derecho
se ha configurado como una de las actividades secundarias que puede
desarrollar el abogado es, particularmente en el contexto social
mexicano, porque tiene un prestigio menor, es decir, la actividad
docente en el Derecho tiene un valor socialmente degradado, con cierto
desprestigio social. Como lo señala Miguel Fernández Pérez “…la
noticia, cada vez más difundida, de las insuficiencias, cualitativas y
cuantitativas, de la educación en los distintos países no favorece
precisamente la estima profesional de la función social en cuanto
tal…”47
Así tenemos que, desafortunadamente, la docencia jurídica, como regla
general, se realiza por los abogados mexicanos como una actividad
secundaria, como una forma de satisfacer una vocación utópica, o
como una manera de tener una actividad a la cual se puede recurrir en
caso de que se pierda la actividad profesional que sirve como sustento
principal de la economía del abogado.
47 FERNÁNDEZ PÉREZ, Miguel, La profesionalización del docente. Perfeccionamiento, Investigación en el
aula, análisis de la práctica, cuarta edición, México, Siglo XXI editores, 2000, p. 9.
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Coincidimos ampliamente con Imer Flores cuando sostiene, al referirse
a la enseñanza del Derecho que, “… Los profesores no son docentes
profesionales, en el sentido de que su tarea universitaria se parece más
a un pasatiempo que a una actividad que demanda una intensa
dedicación. Para ellos, la enseñanza del derecho es una tarea
subordinada a la principal que es, en general, la de trabajar como
abogado o juez…”48
Esta es quizás una de las razones por las que la enseñanza del Derecho
ha adquirido un bajo prestigio social, y que además es consecuencias
de que, a quienes deciden dedicarse a la docencia jurídica se les
asignan sueldos indignos, que evidentemente no merecen una
preparación pedagógica profunda, pues quienes imparten cátedra
universitaria no subsistirían con esta actividad en forma aislada.
En este sentido Miguel Fernández Pérez señala que “… resulta curioso
cómo se acepta el escalonamiento de la retribución salarial de los
docentes,….como algo obvio, mientras todo el mundo consideraría
disparatado y ridículo que se pagara menos a los médicos pediatras,
pues se ocupan de niños, un poco más a los ginecólogos, pues atienden
a sus madres, y se adjudicara la máxima retribución a los geriatras,
pues han de cuidar a los abuelos. Y no vale la argumentación de que
los contenidos científicos a transmitir, que gustosamente
reconocemos…”49
48 FLORES, Imer, Ob. cit., p. 97.
49 FERNÁNDEZ PÉREZ, Miguel, Ob. cit., p. 10.
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2.2.1 Ineficacia de los sistemas de selección del profesorado.
El jurista mexicano Héctor Fix-Zamudio 50 afirma que uno de los
principales problemas que enfrentan las universidades
iberoamericanas es la selección de docentes, pues, señala el autor, que
aun cuando se han establecido los denominados “concursos de
méritos” y las “oposiciones”, no se ha podido todavía, hacer funcionar
dichos métodos de selección, dada la falta de candidatos idóneos; por
lo que, el esfuerzo debe estar encaminado a la “formación” del
profesorado.
En este sentido, también coincide Juan Luis González en que si
pretendemos que el alumno de Derecho sea autodidacta, bajo la
supervisión de los maestros, reduciendo la dependencia del alumno de
la exposición magistral del docente, es indispensable que el profesorado
se capacite, para poseer por lo menos “… un dominio básico de la
pedagogía jurídica que les permita estimular adecuadamente las
potencialidades de sus alumnos y ayudarles a adquirir hábitos
permanentes de estudio….”.51
Debemos precisar que, estamos conscientes de que las deficiencias en
la docencia universitaria son serias, y requerirían de un análisis mucho
más profundo; también sabemos que enseñanza del derecho comparte
dichas deficiencias pedagógicas de la gran mayoría de los catedráticos,
por ello, queremos destacar que para hacer una Universidad, para
constituir una verdadera clase universitaria, se requiere no sólo de
instituciones construidas para ser escuelas, de aulas “inteligentes”
50 FIX-ZAMUDIO, Héctor, Algunas reflexiones sobre la enseñanza del Derecho en México y Latinoamérica, en
WITKER, Jorge, Antología de estudios sobre la enseñanza del Derecho, segunda edición, México, Serie J:
enseñanza del Derecho y material didáctico, núm. 1, Instituto de Investigaciones Jurídicas, UNAM, 1995, p. 88.
51 GONZÁLEZ ALCÁNTARA CARRANCÁ, Juan Luis, Comentarios sobre la evolución de la enseñanza del
derecho en México, en Estudios en homenaje a Jorge Barrera Graf, México, Instituto de Investigaciones Jurídicas,
serie: E, núm. 46, T. I, 1989, p. 737
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(equipadas de equipos audiovisuales, de cómputo, pizarras, etc.), y de
un alumnado con un nivel de preparación mínimo para recibir,
descubrir e investigar los conocimientos por aprender, sino que es
indispensable la existencia de profesores con conocimientos jurídicos
especializados (preferentemente) en la materia que imparten, pero
sobre todo, con conocimientos de pedagogía suficientes para que se
puedan denominar como verdaderos profesionales de la docencia
universitaria.
2.3 Tradición y docencia jurídica.
Como hemos visto, la docencia universitaria, concretamente la
enseñanza del Derecho, hoy por hoy, es impartida por abogados,
juristas especializados (maestros y doctores en derecho), pero la regla
general o común denominador de todos ellos, es que no cuentan con
una preparación pedagógica que les certifique o autorice como
profesores universitarios. De aquí que podamos cuestionarnos ¿Cómo
se preparan los profesores de Derecho para dar su cátedra? ¿Cómo
aprenden a transmitir sus conocimientos en el aula universitaria? ¿El
método de enseñanza utilizado permite la formación de abogados
competitivos en un mundo cada vez más globalizado?
Para dar respuesta a estas interrogantes que nos hemos planteado,
debemos apuntalar que normalmente, quienes se dedican a la
enseñanza del Derecho, imparten su clase por “imitación”, es decir,
tratan de reproducir aquellos aspectos de sus profesores que, durante
su preparación como alumnos de derecho, les permitieron tener un
mejor aprendizaje; asimismo, tratan de evitar aquellas conductas,
prácticas o vicios que, en su concepto, no fueron adecuados para
transmitir conocimientos jurídicos.
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Este fenómeno, en nuestro concepto, ha provocado, con justificada
razón, que la mayoría de los autores mexicanos se hayan preocupado
por determinar si la enseñanza del Derecho debe ser teórica o práctica,
pues el método utilizado para llevar a cabo el proceso enseñanza-
aprendizaje determinará, sin duda alguna, la formación del alumno que
participa en dicho proceso.
Es entendible que la discusión se haya centrado sobre si existe una
dicotomía entre el ser y el deber ser en la praxis jurídica; o si por el
contrario, puede hablarse de una empatía entre ambos rubros
aparentemente opuestos; pues la falta de una preparación pedagógica
ha traído también, como consecuencia, una concepción formalista del
Derecho, y por ende, también de la manera en que se enseña el
Derecho.
Así tenemos que, particularmente en la enseñanza jurídica, al
concebirse el derecho como un conjunto de normas, emitidas por el o
los órganos autorizados por la norma constitucional, que deben ser
aplicados por una diversidad de operadores jurídicos, e interpretados
por jueces y magistrados, es común que la forma de transmitir
conocimientos se base en “… una actividad descriptiva: los alumnos
deben conocer y entender lo más claramente posible el contenido del
sistema jurídico. La discusión crítica y la investigación empírica o
normativa no tienen cabida en este esquema…”52
Ante la falta de preparación del docente universitario en la carrera de
Derecho, se cae frecuentemente en una enseñanza de carácter
meramente tradicional y positivista53, en donde el profesor se limita a
52 FLORES, Imer, Ob. cit., p. 97.
53 De acuerdo con Rodolfo Vázquez la enseñanza de carácter positivista obedece a una concepción decimonónica
del derecho, desarrollada en Francia a través de la Escuela de la Exégesis, en Alemania, mediante la Jurisprudencia
de Conceptos, y en Inglaterra a través de la Jurisprudencia Analítica. La consecuencia de aceptar esta concepción
del Derecho (positivista), y la aplicación del método de enseñanza “formalista”, es precisamente que los textos que
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transmitir el contenido de la norma constitucional, de los códigos o
leyes; y evidentemente el conocimiento se limita a formar abogados
postulantes, juzgadores, u operadores jurídicos acostumbrados a
recibir el conocimiento sin ningún esfuerzo, pues son formados
mediante el conocido método “tradicional”, es decir, mediante la
“cátedra o lección magistral”, propio de la edad media.
Imer Flores señala que el método tradicional está restringido a la
reproducción del derecho estricto, formal, positivo o vigente, y su
conocimiento doctrinal o dogmático, por parte del profesor, en una
especie de monólogo, más o menos grandilocuente, en donde el alumno
asiste como un mero receptor de conocimiento, que tiende a repetir en
los exámenes.
De donde resulta, que la enseñanza del derecho “…se ha caracterizado
por: patrocinar una enseñanza informativa más que formativa;
privilegiar una enseñanza pasiva-receptiva en lugar de una activa-
participativa; y, propiciar una enseñanza teórica en vez de teórica-
práctica. Aunado a lo anterior, este modelo, en consecuencia y salvo
honrosas excepciones, no favorece la configuración de un criterio
propio ni de una actitud crítica”.54
Precisamente, de acuerdo con Jorge Witker,55 una de las principales
desventajas del método tradicional de enseñanza del Derecho, radica
en que se desconoce, al momento de realizarse el proceso enseñanza-
aprendizaje, la diferencia entre los conocimientos que han sido
se utilizarán serán los códigos, las leyes o los comentarios a las mismas en el marco de la dogmática jurídica, y por
lo tanto, la biblioteca de las universidades reflejará dicha literatura normativa, pero difícilmente, insiste el autor, se
encontrarán otro tipo de materiales, o lo que es peor, en caso de existir su consulta será nula. Cfr en VÁZQUEZ,
Rodolfo, Modelos teóricos y enseñanza del derecho, en La enseñanza del derecho en México. Diagnóstico y
propuestas, alianza por la excelencia académica, México, Porrúa., APEA, Escuela Libre de Derecho, ITAM,
Universidad Iberoamericana, Universidad Panamericana, 2007, pp. 99 y ss.
54 FLORES, Imer, ob. cit., nota 34, p. 98.
55 WITKER, Jorge, Técnicas de la enseñanza del Derecho, cuarta edición, México, Serie J. Enseñanza del Derecho
y Material Didáctico, número 7, UNAM, Instituto de Investigaciones Jurídicas, 1985, p. 74.
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impartidos por el profesor, y aquellos que han sido efectivamente
adquiridos por el alumno; pues lo realmente importante es que, el
alumno, aprenderá aquello que de alguna forma le interesa, o aquellas
con las que ha tenido una experiencia directa. Lo que tiene que
buscarse es que el alumno de Derecho adquiera hábitos mentales,
actitudes, manejo de fuentes, habilidades para solucionar problemas,
etc.
Por lo tanto, es necesario hacer nuevos planteamientos en torno a los
requerimientos propios de la enseñanza del derecho, de tal manera que
sin abandonar las formas “tradicionales”, o esquemas que caracterizan
a los abogados, puedan introducirse paulatinamente en el contexto
universitarios, instrumentos pedagógicos y didácticos que
profesionalicen realmente la tarea docente; precisamente en el
siguiente rubro de este trabajo de maestría, abordaremos dicha
necesidad y la importancia de la misma.
2.4 La necesaria profesionalización de la docencia jurídica en
México.
A partir de la aplicación del método “tradicional” para la enseñanza del
Derecho, con bases en el empirismo docente, o “docencia por
imitación”, que se ha venido reproduciendo en el contexto universitario
mexicano, se ha influido también en el tipo de abogados que se forman
bajo el sistema positivista o formalista; pues como afirma Jorge Witker
“…una concepción dinámica del aprendizaje del Derecho supone un
cambio cualitativo, tanto de los contenidos y concepciones del Derecho
como de los métodos didácticos aplicables, que apunte a hacer de la
enseñanza jurídica una etapa creativa de la Ciencia Jurídica, como una
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instancia realmente formativa del licenciado y abogado que la sociedad
latinoamericana reclama…”56.
Por lo que, ante el fenómeno de globalización, la educación y la
prestación de servicios profesionales, como la abogacía, también ha
quedado inmersa en dicho fenómeno, por lo que encontramos que
existe una preocupación constante en los padres de familia y en los
propios estudiantes, por cursar carreras que les permitan adquirir
elementos cognitivos que les faculten para desenvolverse con “éxito” en
un mundo cada vez más competitivo.
Por ello, diversos autores57 han expresado que la educación tradicional
del derecho, cada día es menos efectiva; motivo por el cual ha surgido
una desconfianza en lo que han aprendido, tanto en la universidad
como en los despachos donde han trabajado; de forma que, la
formación de abogados competitivos se vislumbra como uno de los más
grandes retos de la enseñanza del derecho.
Sin duda alguna, consideramos que es indispensable que la enseñanza
del Derecho esté encaminada a formar alumnos (no a informar) para
desenvolverse en la praxis jurídica, pero también pensamos que el
problema medular para alcanzar este objetivo de la enseñanza jurídica,
consiste en que quienes imparten la cátedra en las aulas no solo tengan
conocimientos jurídicos, sino además conozcan las diversas técnicas y
métodos didácticos y pedagógicos adecuados.
En este sentido, queremos destacar un aspecto que nos parece
alarmante y de urgente atención por parte de las instituciones de
educación superior, sean públicas o privadas, relativo a que “….La
preparación de los profesores de derecho en nuestras universidades
56 Ibídem, p. 78.
57 HERNÁNDEZ, Juan Abelardo, et al, ob. cit., nota 31, p. 48.
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adolece de desorganización y de improvisación, por lo que se requiere
de un plan bien meditado que comprenda tanto la impartición de
cursos de didáctica aplicada a las disciplinas jurídicas, como la
profundización constante y permanente de las materias que los mismos
profesores pretenden impartir”.58
Es decir, que no obstante el esfuerzo realizado por diversas
instituciones de educación superior que imparten la carrera de
Derecho, por “capacitar” o “enseñar” a sus profesores a “enseñar”, el
objetivo no ha podido alcanzarse de la forma deseada, pues, en
principio es mayor el número de profesores de asignatura (sobre todo
en las universidades privadas) que aquellos contratados de “tiempo
completo”, lo que, aparentemente, hace muy difícil coordinar las
agendas de tantos profesores, no hay forma de “obligar” o “presionar”
al profesor para asistir a los seminarios, diplomados, cursos o talleres
de formación pedagógica, pues los profesores de asignatura sólo tienen
que cumplir con su contrato de prestación de servicios profesionales,
que se circunscribe a la impartición de la cátedra en las horas, lugar y
fechas previstas.
La pregunta que debemos plantearnos en este momento es ¿El hecho
de que los “abogados-profesores” tomen cursos de capacitación,
diplomados, tallares, seminarios, etc., para aprender a enseñar permite
la profesionalización de la docencia jurídica?
Esta interrogante, a nuestro parecer es de muy difícil respuesta, pues
existen múltiples factores que han impedido en México una
profesionalización de los profesores universitarios, concretamente de
los abogados “catedráticos”, y en nuestra opinión, uno de los
principales radica en que, el profesor no se ha percibido a sí mismo, en
58 FIX-ZAMUDIO, Héctor, ob. cit., p.  88.
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lo individual y en lo social, como un elemento esencial en la enseñanza
del derecho, como un profesional en la transmisión de conocimientos,
habilidades, aptitudes y valores.
Miguel Fernández Pérez sostiene, precisamente, que una de las
acciones prioritarias que tendrían que llevarse a acabo para
profesionalizar a los profesores universitarios, es propiciar eficazmente
en ellos la auto percepción como “profesores de”, al menos “…con la
misma intensidad y satisfacción personal y social, con la que se auto
perciben como “licenciados o especialistas en”… Para los profesores en
ejercicio, que todavía cuentan con una larga vida útil como docentes,
la formación en cascada puede ser una de las estrategias menos
malas…59”
Es necesario entonces, para alcanzar una verdadera profesionalización
del docente jurídico, que se reúnan una serie de elementos esenciales
para categorizar nuevamente la importancia del profesor universitario
en la vida nacional económica, política y jurídica de un determinado
entorno social.
En nuestra concepción, deben realizarse ciertas acciones que sienten
las bases para una profesionalización docente:
A) Generar una conciencia social sobre la importancia de contar con
docentes universitarios en general, y particularmente en materia
jurídica, con conocimientos pedagógicos esenciales para formar
abogados que tengan los elementos necesarios para dar
respuesta a los problemas jurídicos que la praxis jurídica les
presenta día con día.
59 FERNÁNDEZ PÉREZ, Miguel, La profesionalización del docente. Ob, cit. p. 194.
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B) Ayudar a los profesores universitarios en ejercicio para que se
visualicen, no sólo como operadores jurídicos, sino sobre todo
como profesores universitarios, con un deber especial y
específico para con el alumno y la sociedad misma.
C) Establecer un sistema de formación pedagógica para profesores
en ejercicio, de forma tal que se generalice la impartición de
cátedra por personal docente altamente preparado para llevar de
principio a fin el proceso de “enseñanza-aprendizaje” del derecho.
D) Establecer programas e incentivos económicos para que los
profesores docentes, sobre todos aquellos denominados de
“asignatura”, para que puedan comprometer sus tiempos para
su formación como pedagógicos jurídicos.
E) Realizar una “institucionalización” del profesorado universitario,
mediante la “certificación de aptitudes pedagógicas”, que acredite
a los abogados como docentes jurídicos universitarios.
Estamos conscientes que para llevar a cabo una verdadera
profesionalización del docente universitario, deben desarrollarse y
analizarse con profundidad estos y otros elementos, lo que, sin duda
alguna, constituye otra línea de investigación diversa a la que nos
hemos planteado en nuestra tesis de maestría; sin embargo, hemos
querido dejar apuntalados dichos principios generales, para que nos
sirvan de base en futuros trabajos de investigación jurídica.
Estimamos que es indispensable establecer las deficiencias de la
docencia jurídica en el contexto social mexicano, para que, al estudiar
la importancia del uso de la nuevas tecnologías de la información y la
comunicación en la enseñanza del Derecho en México, no se entienda
que deben repetirse los errores de la enseñanza tradicional, sino que
por el contrario, van encaminados a erradicar, por lo menos a ayudar,
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aquellos aspectos negativos de la educación positivista o formalista,




MODELOS O TEORÍAS PEDAGÓGICAS Y SU NECESARIO
ESTUDIO EN EL CONTEXTO DE LA DOCENCIA JURÍDICA
3.1 Aproximación conceptual de modelo o teoría pedagógica.
La adopción individual de una cosmovisión sobre la educación y sus
fines, se realiza a partir de una revisión y análisis de las diversas
construcciones teóricas que han desarrollado a lo largo de la historia
de la educación. Podemos afirmar que dichas construcciones teóricas,
independientemente de implicar fundamentos científicos que ofrecen
una explicación del acto educativo en un contexto específico, en el
fondo de ellas podemos encontrar una determinada concepción de la
vida, de la sociedad y sus estructuras, así como una filosofía específica,
y hasta una concepción ideológica.
De hecho, todo modelo o teoría pedagógica, suele tener como sustento
una concepción filosófica, sociológica, psicológica, ideológica y hasta
económica.
Nuestra idea es que los modelos o teorías pedagógicas, como
construcciones de pensamiento, nos permiten contar con los elementos
y las herramientas conceptuales y metodológicas para explicar los fines
de la educación, la relación e interacción entre los sujetos que en ella
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intervienen y los recursos y técnicas necesarias para llevar a la práctica
el acto educativo.
Si como hemos señalado, asignamos a los modelos o teorías
pedagógicas la función hermenéutica de una realidad educativa,
implícitamente estamos señalando también su tarea transformadora de
una realidad específica y sus diversos componentes. Consideramos que
la función de los modelos y teorías pedagógicas, no sólo tienen que
verse restrictivamente acotadas a ser una construcción científica, sino,
y aunque parezca una concepción utilitarista, debe resaltarse el sentido
y fin último de dicha construcción, que debe de ser otra que la
búsqueda constante de una explicación a la educabilidad y
educandidad del ser humano.
Particularmente consideramos que el conocimiento, revisión y estudio
de las teorías pedagógicas, no obstante que muchas de ellas están
focalizadas a la educación de la niñez y de la adolescencia, nos
permiten, como y hemos señalado y ahora insistimos, tener una
comprensión general del fenómeno educativo, pero sobre todo, nos
sirven de elementos para adoptar una cosmovisión individual de la
educación.
Dicha cosmovisión individual de la educación, es enteramente
indispensable para poder comprender realmente la función docente.
Sostenemos que un profesor que carece de una cosmovisión educativa
individual, podrá ser cualquier otra cosa, menos profesor en el sentido
estricto de la palabra.
La pedagogía como parte de las disciplinas científicas, como ya
sabemos, proviene de las voces griegas paidagoguia que significa el
“arte de educar a los niños”; gramaticalmente el término “pedagogía”,
de acuerdo con la Real Academia Española es la ciencia que se ocupa
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de la educación y la enseñanza, sea infantil o en un determinado
aspecto o área. Desde sus orígenes, pedagogía nace como un vocablo
que quería significar la práctica o profesión del educador, después se
fue ampliando su significado para referir a cualquier teoría de la
educación cuyo propósito fuese la elaboración y organización de
modalidades y posibilidades educativas, usualmente sujetas a
reflexión.60
Por lo tanto, los modelos o teorías pedagógicas son aquellos elementos
esenciales para el desarrollo de la educación, pues plantean un
conjunto de habilidades pertinentes para el desarrollo social de la
persona humana; los modelos pedagógicos se centran en la forma en
que se lleva a cabo la relación entre el profesorado y el alumnado, pues
cada modelo o teoría pedagógica establece características o postulados
diversos, dependiendo de cuál sea el centro de atención en el proceso
de enseñanza-aprendizaje.
Así, encontraremos modelos pedagógicos que se centran en el
profesorado o en el alumnado, las habilidades o conocimientos por
desarrollar o transmitir, las herramientas didácticas que pueden o
utilizarse para el fortalecimiento del proceso enseñanza-aprendizaje.
Contrario a lo que puede pensarse, las teoría pedagógicas han sido
diseñadas por diversos autores, que no obedecen, necesariamente, a
una formación académica en pedagogía, pero que por sus
conocimientos en otras áreas aplicables a la pedagogía y por su
experiencia y vocación, han desarrollado modelos que han permitido
desafiar el clásico modelo tradicionalista, y que han sentado las bases
60 ROMERO DE CASTILLO, Cruzzi, Reflexión del docente y pedagogía crítica, Laurus, Revista de Educación,
Universidad Pedagógica Experimental Libertador, Vol. 8, Núm. 14, Venezuela, 2002, Pp. 98 y ss.
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para pensar y repensar los objetivos, fines y propósitos del proceso de
enseñanza-aprendizaje.
Así, tenemos que las teorías o modelos pedagógicos se “…transforman
deductivamente en referentes que guían la acción en el aula e
inductivamente estos modelos y teorías se materializan mediante
estrategias y acciones didácticas direccionadas a alcanzar los fines del
aprendizaje, todo ello en el marco de la práctica en aula ejercida por el
docente…”61
Por último, consideramos que para abordar y profundizar sobre la
temática de nuestro trabajo de investigación doctoral, es importante
hacer una revisión y análisis de los principales modelos o teorías
pedagógicas que hasta ahora se han construido e intentar llevarlas al
plano de la docencia jurídica, como elementos fundamentales para
interpretar la realidad de la enseñanza del derecho.
3.2 Teoría pedagógica tradicionalista.
La teoría pedagógica tradicionalista, como suelen señalar la mayoría de
los estudiosos de las ciencias de la educación, es aquella que ha sido
impartida desde la edad antigua hasta la época contemporánea62 y se
entiende como un conjunto de normas y procedimientos que regulan la
formación del alumnado impartida bajo el ritmo de la clase magistral
que se caracteriza por ser ininterrumpida y unidireccional. Es decir,
que el modelo que propone la teoría pedagógica tradicionalista, se
coloca al estudiante como un receptor o sujeto pasivo del conocimiento,
61 GÓMEZ CONTRERAS, Jennifer, Et al, Caracterización de los modelos pedagógicos y su pertinencia en una
educación contable crítica, Revista Entramado Vol. 15, Núm. 1, 2019, p. 168.
62 TRIANA CÁRDENAS, Libertad, Del aprendizaje tradicional al cambio de paradigma educativo, en
Universidad Santo Tomás, Primer Claustro Universitario de Colombia, Craiusta ,Centro de Recursos para el
Aprendizaje y la Investigación, p. 2 en https://repository.usta.edu.co/handle/11634/10184
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frente al sujeto que realiza la actividad de enseñar que es,
precisamente, el maestro.
En nuestro análisis, estudiaremos el desarrollo y el contexto histórico,
así como sus principales postulados o características, pues esto nos
permitirá determinar la influencia que han tenido en el desarrollo de la
educación jurídica, pues nuestro objetivo es establecer las posibles
ventajas e inconvenientes que presentan u ofrece la teoría pedagógica
tradicionalista en la formación de abogados en el Siglo XXI.
Desarrollo y contexto histórico.
La educación, entendida como ese proceso de transmisión de
conocimiento dirigido a desarrollar las potencialidades de la persona,
ha estado presente desde las civilizaciones antiguas, pues “…el
pensamiento pedagógico es una consecuencia del devenir histórico de
la humanidad…”; 63 para Triana Cárdenas, 64 el sistema educativo
tradicional abarca desde la Edad Antigua (a partir de la invención de la
escritura), y se potenció su propósito en la Edad Media durante la época
dogmática de la iglesia, continuando hasta el Siglo XVIII.
Verónica Cainfux, señala que es en los Estados de Oriente antiguo, en
donde pueden encontrarse ideas pedagógicas que se llevaron a la
práctica, se constituyen y establecen instituciones para la transmisión
de conocimientos, a las que asistían aquellas personas que pertenecían
a las clases privilegiadas; tal y como se aprecia en los manuscritos
antiguos de China, la India, Egipto y otros países, en donde se expresan
63 Cfr. en CANFUX, Verónica, La pedagogía tradicional, en Tendencias pedagógicas en la realidad educativa
actual, Colectivo de Autores CEPES, Universidad de la Habana, Editorial Universitaria, Universidad “Juan Misael
Saracho”, Tarija-Bolivia, 2000, Pp. 5 y ss.
64 TRIANA CÁRDENAS, Libertad, Del aprendizaje tradicional…Ob. cit. p. 5.
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las cualidades que debe tener quienes participan en el proceso de
enseñanza-aprendizaje, es decir: el maestro y el alumno.
Es precisamente en el pensamiento Griego y Romano, donde surge el
término “Academia”, como el lugar en donde se reunían los alumnos
para escuchar las disertaciones de sus Maestros sobre algún tema
determinado, marcadamente caracterizado por la transmisión oral del
conocimiento. Puede encontrarse en Platón una filosofía de la
educación, sin que antes de él pueda encontrarse planteamientos sobre
la acción educativa. Es hasta la época del Renacimiento, cuando el
pensamiento pedagógico alcanza cuerpo teórico, “…para llegar a ser
una disciplina independiente…”.65
Es de destacarse que durante este período histórico, la enseñanza de
las ciencias tenía poca importancia y, se llevaba a cabo en forma
teórica. La ciencia positivista es el marco de referencia para el
desarrollo de la ciencia, y se caracteriza por la interpretación de los
fenómenos y su explicación a través de fundamentos teóricos y leyes,
pues la educación práctica o experimental llegará años más tarde;
pues, precisamente el estudio de lo humano prácticamente estaban
desdibujados como objeto de estudio del desarrollo científico-técnico.66
Entre los pedagogos de la época, encontramos a Juan Amos Comenius,
teólogo, filósofo y pedagogo, nacido en la actual República Checa en
1592, también se le conoce como el Padre de la Pedagogía y a quien le
debemos los fundamentos de la enseñanza general y la elaboración de
un sistema de educación, en el que fundamentó la estructuración del
65 Cfr. en CANFUX, Verónica, “La pedagogía tradicional”, en Tendencias pedagógicas en la realidad educativa
actual, Colectivo de Autores CEPES, Universidad de la Habana, Editorial Universitaria, Universidad “Juan Misael
Saracho”, Tarija-Bolivia, 2000, Pp. 5 y ss.
66 TORRES SALAS, María Isabel, La enseñanza tradicional de las ciencias versus las nuevas tendencias
educativas, Revista Electrónica Educare, vol. XIV, Núm. 1, enero-junio, 2010, Universidad Nacional, Heredia,
Costa Rica, p. 133, en http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=194114419012
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proceso docente en la escuela.67 Juan Amos Comenius es autor de la
Opera Didactica Omnia, y su pensamiento influyó en el desarrollo de la
pedagogía a partir del Siglo XVII.68
Podemos afirmar que es propiamente en el Siglo XVII cuando aparece
la escuela tradicional en Europa, “…con el surgimiento de la burguesía
y como expresión de modernidad…”.69 Como señala Torres Salas,70 que
dada la escasa enseñanza de las ciencias que se da durante la Edad
Media, y al hecho de que, aun cuando las corrientes humanistas, llegan
a los sistemas educativos durante la época del Renacimiento, realmente
es hasta el Siglo XVIII y parte del XIX, a partir de los “grandes
descubrimientos”, que empiezan a tomar relevancia.
Lo que coincide con el hecho de que la obra del pedagogo Juan Amos
Comenius fue prácticamente desconocida hasta el año 1795, cuando
“…Herder escribió su epístola <<Uber den menschenfreundlichen
Coménius>>….” Hasta que después de dos oportunidades en “….1828
y 1858, alemanes e ingleses llamaron la atención del público sobre la
poderosa personalidad del padre de la pedagogía moderna…”, sin que
sus intenciones prosperaran, hasta el año de 1871 en que, en virtud de
que “…un movimiento de la opinión pública internacional propuso la
traducción de las obras del eminente moravo y la creación de
<<Sociedades Comenius>>…”71
67 Cfr. CANFUX, Verónica, “La pedagogía tradicional”, en Tendencias pedagógicas en la realidad educativa
actual, Colectivo de Autores CEPES, Universidad de la Habana, Editorial Universitaria, Universidad “Juan Misael
Saracho”, Tarija-Bolivia, 2000, pp. 5 y ss.
68 CARRERA ANDRADE, Jorge (Redactor), Antecesor espiritual de la UNESCO, Revista El Correo, UNESCO,
-Año 10, No. 11, 1957, p. 5.
69 VIVES HURTADO, Martha Patricia, Modelos Pedagógicos y Reflexiones para las Pedagogías del Sur,
Universidad La Gran Colombia, Bogotá, 11 de Noviembre de 2016, p. 43.
70 TORRES SALAS, María Isabel, La enseñanza tradicional de las ciencias versus las nuevas tendencias
educativas, Revista Electrónica Educare, vol. XIV, Núm. 1, enero-junio, 2010, Universidad Nacional, Heredia,
Costa Rica, p. 133, en http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=194114419012
71 CARRERA ANDRADE, Jorge (Redactor), “Antecesor espiritual… Ob. cit., p. 4.
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De esta forma, las ideas propuestas por las teorías pedagógicas
tradicionales son acogidas por las recién nacidas escuelas públicas,
tanto en Europa como en América Latina,72 empiezan a gestarse en el
Siglo XVIII con el nacimiento de la escuela como institución; y como
una expresión de las revoluciones republicanas, propias de las ideas
del liberalismo político del Siglo XIX empieza a desarrollarse la
pedagogía como una ciencia;73 caracterizadas por los postulados que,
hasta nuestros días, las describen, y que se propagaron en la mayoría
de los sistemas educativos; por lo que analizaremos sus principales
particularidades en forma pormenorizada en el siguiente rubro.
Principales postulados o características.
Para analizar con una mayor estructura los principales postulados o
características de las teorías pedagógicas tradicionales, dividiremos su
estudio a partir de tres elementos, que en nuestro concepto, son
coincidentes en las diversas fuentes que nos han servido de referencia
para la elaboración del presente trabajo.
 Sujeto activo del proceso de enseñanza-aprendizaje. El papel
central del proceso de enseñanza-aprendizaje se enfoca en el maestro
o profesor, pues es él quien dicta la lección a su alumnado bajo las
normas y disposiciones reglamentarias que él mismo, en forma
unilateral ha diseñado e impuesto al alumnado; es necesario destacar
que el acto mismo de enseñar es visto como un acto de autoridad.74 A
partir de la manera en que se configura la relación entre el profesor-
alumno, se dibuja otra de las particularidades de este modelo
pedagógico, que es precisamente la verticalidad de la relación, pues
72 VIVES HURTADO, Martha Patricia, “Modelos Pedagógicos…Ob cit., p. 43.
73 RODRÍGUEZ CAVAZOS, Jorge, Una mirada a la pedagogía tradicional y humanista, Revista Presencia
Universitaria, Año 3, No. 5, Enero-Junio 2013, p. 39.
74 Cfr. en VIVES HURTADO, Martha Patricia, “Modelos Pedagógicos…Ob cit., pp. 43 y ss.
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“…coloca al profesor en una posición jerárquica superior con respecto
al alumno, trayendo consigo relaciones de dominio, subordinación y
competencia…”.75
El método de enseñanza que se privilegia en el modelo pedagógico
tradicional es el verbalismo; es decir, es de carácter expositivo, por lo
que el conocimiento científico se presenta ante el alumno como algo
estático, que él debe nombrar, clasificar y describir.
 Sujeto pasivo del proceso enseñanza-aprendizaje. En cambio es
el alumnado quien juega un papel pasivo, pues asiste a recibir aquella
información que el profesorado estima que es relevante, y tiene que
sujetarse a las reglas y normas transmitidas por el profesor. En este
modelo pedagógico, el alumno se configura, más que como sujeto del
proceso de enseñanza-aprendizaje, como un objeto del conocimiento.
Es decir, del alumnado se espera solamente que reciba, acepte y
memorice la información proporcionada por el profesorado.
 Estructura de la escuela y de los contenidos. “…El contenido
curricular es racionalista, académico, apegado a la ciencia y se
presenta metafísicamente, sin una lógica interna, en partes aisladas,
lo que conlleva a desarrollar un pensamiento empírico, no teórico, de
tipo descriptivo…” Asimismo, encontramos que los textos escolares son
esenciales, pues en éstos se encuentra la “…información que debe
aprender el estudiante…”76
75 AMADOR ECHEVERRÍA, Yuliesky, El Modelo Pedagógico tradicional. ¿Arquetipo de la Educación en el
Siglo XXI? Su influencia en la enseñanza del Derecho. Algunas reflexiones sobre el tema, III Congreso
Internacional Virtual sobre Educación en el Siglo XXI, Ponencia, marzo 2018, p. 799.
76 VIVES HURTADO, Martha Patricia, “Modelos Pedagógicos y…Ob cit., p. 43.
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 Forma de evaluación. La manera en que se evalúa también es un
elemento característico en el modelo pedagógico tradicional, pues se
basa en la reproducción de los conocimientos aprendidos del profesor,
“…no sólo se evalúa lo que aprendió memorísticamente, sino también
la comprensión, el análisis y la síntesis de los contenidos. Se realizan
test para las evaluaciones objetivas de los aprendizajes de los
estudiantes. El centro de la evaluación es el estudiante, no se concibe
la evaluación del docente…”.77 En el modelo tradicional, prevalecen las
evaluaciones que tienden a constatar la memorización del estudiante;
por lo que algunos autores consideran que se evalúa más la capacidad
de repetición que la asimilación misma del conocimiento.78 Es decir, se
busca medir hasta qué punto han sido asimilados los conocimientos
transmitidos por el profesor.
3.2.1 Análisis desde y para la docencia jurídica.
Como hemos revisado ya en la breve referencia histórica de la
enseñanza del derecho en México, el modelo tradicional de enseñanza
es el que ha permanecido en el contexto universitario, como se muestra
en la figura 2, ante todo, con el uso de la predominante verbalización
de la enseñanza mediante la lección magistral, así como de la
subsistencia de actitudes autoritarias por parte del profesorado que se
imponen mediante mecanismos inquisidores de evaluación a los
estudiantes. Los estudiantes de la carrera de derecho, siguen siendo
los sujetos activos del proceso de enseñanza-aprendizaje, lo que nos les
permite el pleno desarrollo de aptitudes, habilidades, destrezas y
valores propios de ciudadanos de otro contexto.
77 VIVES HURTADO, Martha Patricia, “Modelos Pedagógicos y… Ob. cit. p. 44.
78 AMADOR ECHEVERRÍA, Yuliesky, “El Modelo Pedagógico tradicional…Ob. cit., p. 800.
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Fig. 2. Tradicionalismo en las aulas.
Fuente: elaboración propia.
En este sentido, pasemos a ver algunas ventajas e inconvenientes, que
de un lado y otro, de profesores y alumnos, se pueden identificar en
dicho modelo.
Ventajas.
Algunas ventajas que se han argumentado a favor del modelo
pedagógico tradicional, son las siguientes:
 Se enseña a respetar al profesorado a través de la transmisión de
normas al alumnado.
 Formación del carácter del alumnado, con base en valores
humanistas.
 Los contenidos curriculares están conformados por información
social e históricamente acumulada.
Inconvenientes.
84
 Utilizar como principal método de enseñanza-aprendizaje la
exposición del profesor frente al grupo, limita el desarrollo de otras
habilidades en el alumnado, como son: la observación, la
experimentación,79 el desarrollo de una postura crítica frente a los
conocimientos científicos; es decir, que no se relaciona el contenido de
las asignaturas del programa de estudios con los intereses y
actividades del alumnado.
 El proceso de enseñanza-aprendizaje se basa en la repetición de
los contenidos como herramienta básica para el aprendizaje de los
mismos. Se considera este aspecto como una desventaja ya que se deja
de lado el desarrollo emocional y afectivo del alumno.
 No se concibe la evaluación del profesorado, únicamente se
centra en la evaluación de los estudiantes. Lo que, al considerar en
forma general, las características del modelo pedagógico tradicional,
contribuye a reforzar la relación vertical entre el profesor y el alumnado,
pues la falta de una evaluación al desempeño del profesorado como
docente, fortalece el vínculo de supra-subordinación entre el maestro y
el alumnado.
 Al transmitirse la idea disciplinar del conocimiento, se genera
una relación alumno-profesor de carácter autoritario.
3.3 Teoría pedagógica de la Escuela Nueva.
Las teorías pedagógicas de la denominada Escuela Nueva son un
conjunto de principios y preceptos que se gestan a finales del Siglo XIX,
y que son desarrollados por diversos filósofos y pedagogos como una
reacción frente a los inconvenientes y críticas derivados de los modelos
pedagógicos tradicionales,  también se conocen o se les denomina como
79 Ídem.
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teorías pedagógicas de la escuela activa o escuelas progresistas, pues
las primeras instituciones que se fundaron en el Reino Unido se
denominaron “New Schools”, sin embargo, en otros Estados, y
dependiendo de los autores que nutrieron las corrientes que criticaban
las deficiencias de la escuela tradicional, tomaron nombres diversos
como Escuela del Trabajo, Escuela Progresista, Escuela Activa, etc.,
todas estas corrientes pedagógica integran el modelo pedagógico de la
Escuela Nueva.
La Escuela Nueva como modelo pedagógico se desarrolla en forma
simultánea 80 en diferentes Estados, como: Francia, Suiza, Italia,
Inglaterra, Bélgica, Alemania y Estados Unidos de Norteamérica, por lo
que encontramos diferentes autores que son representativos de los
postulados que ofrecen las teorías de la Escuela Nueva; entre los
autores más representativos del modelo de pedagogía de la Escuela
Nueva, encontramos a J.J. Rousseau, J.H. Pestalozzi, F. Fröebel, Rosa
y Carolina Agazzi, María Montessori, Olivio Decroly, Celestín Freinet,
Jonh Dewey, William Kilpatrick, Pablo Montesinos, Andrés Manjón,
Adolphe Ferrière, entre otros. Por lo que, los modelos pedagógicos de la
Escuela Nueva se corresponden como “…un campo discursivo complejo
en el que se inscriben distintas propuestas, lo que permitió la enorme
cantidad de articulaciones que se llevaron a cabo…”81
Desarrollo y contexto histórico.
Aun cuando el modelo pedagógico de la Escuela Nueva, inicia a finales
del Siglo XIX, a partir de 1880, como instituciones privadas en
80 RODRÍGUEZ, Ada G., Sanz, Teresa, La Escuela Nueva, en Tendencias Pedagógicas en la Realidad Educativa
Actual, Colectivo de Autores CEPES, Universidad de la Habana, Editorial Universitaria, Universidad “Juan Misael
Saracho”, Tarija-Bolivia, 2000, Pp. 8 y ss.
81 PINEAU, 1996, p. 7, citado por Germán, Gregorio, Abrate, Liliana, et al Diálogos Pedagógicos, Año IX, No. 18,
octubre 2011, Pág. 12-33, p. 19.
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Inglaterra, Francia, Suiza, Polonia y Hungría;82 no es sino hasta la
época fuertemente marcada por la Primera Guerra Mundial, cuando
tiene un mayor desarrollo, precisamente por su esencia renovadora de
la enseñanza, “…además de fundamentar gran parte de sus
planteamientos en la psicología del desarrollo…” del alumnado.83 Uno
de los principales objetivos que dieron origen al modelo de la Escuela
Nueva, fue trabajar sobre los inconvenientes que presentaba el modelo
pedagógico tradicional, para redefinir un rol diferente a los sujetos
inmersos en el proceso de enseñanza-aprendizaje.
Juan Jacobo Rousseau (Ginebra, 1712-1778), en su célebre obra
Emilio, en la que realiza un estudio sobre la infancia, expresa con
claridad ideas que son tomadas como los principios o bases del modelo
pedagógico de la Escuela Nueva, pues acierta en concebir la educación
de una forma evidentemente diferente a la propuesta por la educación
tradicional, lo que puede apreciarse cuando afirma que “…El oficio que
quiero enseñarle es vivir. Cuando salga de mis manos, yo estoy de
acuerdo, en que no será ni magistrado, ni soldado, ni sacerdote;
primeramente será hombre, todo cuanto debe ser un hombre y sepa
serlo, si fuera necesario, tan bien como el que más, y aunque la fortuna
quisiera hacerle cambiar de situación, él siempre se encontrará en la
misma… Nuestro verdadero estudio es el de la condición humana.
Aquel que nosotros que mejor sabe sobrellevar los bienes y males de
esta vida, es a mi parecer, el más educado, de donde se deduce que la
verdadera educación consiste menos en preceptos que en
ejercicios…Desde que empezamos a vivir, comienza nuestra




83 CEREZO HUERTA, Héctor, Corrientes pedagógicas contemporáneas, Odiseo Revista Electrónica de
Pedagogía, México, año 4, núm. 7, julio-diciembre, 2006, p. 5.
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instrucción; nuestra educación se inicia simultáneamente con
nosotros; nuestro primer preceptor es nuestra nodriza. Por eso la
palabra educación tenía antiguamente un significado que ya ha
desaparecido; quería decir alimento. …Así la educación, la institución
y la instrucción son tres cosas tan diferentes en su objeto como
institutriz, preceptor y maestro. Pero estas distinciones son mal
entendidas, ya que el niño, para ser bien conducido, no debe tener más
que un guía…”.84 De acuerdo con Eleazar Narváez, los planteamientos
realizados por J. J. Rousseau en la obra Emilio, fueron asumidos en
Rusia por León Tolstoi “…a quien se menciona como uno de los
precursores de la Escuela Nueva desde el punto de vista de la
comprensión social de la institución escolar, y se tiene como uno de los
más fervientes discípulos y continuador de la mística roussoniana,
según la cual, la perfección y la naturaleza son una sola y misma
cosa…”.85
Otro de los grandes autores representativos del modelo pedagógico de
la Escuela Nueva es Juan Enrique Pestalozzi (Suiza, 1746-1827),
también se le conoce como el padre de la pedagogía moderna, y como
el pedagogo precursor de los movimientos de reforma de la educación
del Siglo XIX. Pestalozzi señala que “…El maestro, y mucho antes el
padre y la madre si actúan como educadores, ocupan una posición
especial en el punto de encuentro, entre el deseo sensible y la razón
social en el niño. En ese periodo decisivo, tienen el poder de estimular
el desarrollo de la fuerza autónoma o de obstaculizarlo tal vez para toda
la vida. Tal es la inmensa responsabilidad moral del pedagogo…”.86
84 ROUSSEAU, Jean-Jacques, Emilio o De la Educación, Textos. Info, Biblioteca digital abierta, Núm. 2897,
Maison Carrée, Islas Baleares, España, p. 11, en http://www.textos.info
85 NARVÁEZ, Eleazar, Una mirada a la Escuela Nueva, Educere, Vol. 10, Núm. 35, octubre-diciembre 2006,
ISSN: 1316-4910, pp.629-636, Universidad de los Andes, Mérida, Venezuela, p. 631.
86 SOËTARD, Michel, Johan Heinrich Pestalozzi, Revista Perspectivas: revista trimestral de educación
comparada, París, UNESCO, Oficina Internacional de Educación, Vol. XXIV, Núm. 1-2, 1994, Pp. 299-313
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Encontramos pues, que el objetivo pedagógico de Pestalozzi “…es
mejorar las condiciones de vida de las capas bajas de la población,
estimulando pedagógicamente las “fuerzas” (elementos) de la
“naturaleza” de todo ser humano, en particular de los
desfavorecidos…”,87 pues para Pestalozzi, en todo ser humano existen
tres fuerzas básicas a saber: la percepción y la cognición; las destrezas,
y la fuerza de lo moral y religioso.
Federico Fröebel (Alemania, 1782-1852) fue un pedagogo alemán que
postula una teoría neohumanista88”, lo que puede apreciarse en su
obra “La educación del hombre”, en la cual estableció que “…Todo lo
que es interno –el ser, el espíritu, la acción de dios en los hombres y en
las cosas- pónese en evidencia por medio de manifestaciones exteriores.
No obstante, aunque la educación y la enseñanza se refieran sobre todo
a las manifestaciones exteriores del hombre y de las cosas, y la ciencia
las invoque como libres testimonios que hacen deducir del interior al
exterior, no se desprende de ahí que sea permitida a la educación o a
la ciencia de la deducción aislada del interior al exterior; antes por el
contrario, el ser de cada cosa exige que, simultáneamente, el interior
sea juzgado por el exterior, y el exterior por el interior...”89 Nos parece
importante señalar que, las teorías de Pestalozzi influyeron en forma
importante en Fröebel, tal y como nos lo explica Helmut Heiland al
señalar que “…Hasta su muerte y en todas las fases de su vida y su
quehacer se muestra -Fröebel- deslumbrado por el pensamiento de
Pestalozzi, aunque lo interpreta y profundiza de manera autónoma…”90
87 Cfr. en HEILAND, Helmut, Friedrich Fröbel (1872-1852), Revista Perspectivas: revista trimestral de educación
comparada, París, UNESCO: Oficina Internacional de Educación, Vol. XXIII, Núm. 3-4, 1993, Pp. 501-519.
88 HEILAND, Helmut, Friedrich Fröbel (1872-1852), Revista Perspectivas: revista trimestral de educación
comparada, París, UNESCO: Oficina Internacional de Educación, Vol. XXIII, Núm. 3-4, 1993, Pp. 501-519.
89 FRÖEBEL, Federico, La educación del hombre, Nuñez, Abelardo J. (traductor), Biblioteca Virtual Universal,
2003, p. 5.
90 Cfr. HEILAND, Helmut, Friedrich Fröbel… Ob. cit., pp. 501-519.
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Otro de los pedagogos que contribuyeron al desarrollo del modelo
pedagógico de la Escuela Nueva es George Kerschensteniner (Alemania,
1854-1936), quien realiza importantes planteamientos sobre la Escuela
del Trabajo para formar ciudadanos que beneficien directa e
indirectamente al Estado nacional,91 pues, partía de la idea de que “…la
instrucción no puede separarse de la educación. Que el maestro de
escuela es siempre un educador. Por eso es útil conocer primero la
estructura psicológica y espiritual del educador, su acción pedagógica
es un acto de comprensión, un acto de amor, un acto religioso
(realización de valores espirituales); un acto teórico (coherencia de los
principios pedagógicos) estas son bases psicológicas requeridas de todo
educador…”. 92 Debemos precisar que fue el propio Kerschesteiner
quien empleó el termino Escuela del Trabajo” en una de sus obras
fundamentales denominada “Concepto de la Escuela del Trabajo”
(1923).
Encontramos que los principios que sustentan la teoría de la Escuela
del Trabajo son: principios de totalidad y de individualismo; principios
de autoridad y de libertad; principios de actualidad, de sociabilidad y
de actividad.93 A través del método de la Escuela del Trabajo, la propia
escuela se organiza en comunidades de trabajo, en donde el alumnado
desarrolla diversas cualidades como el carácter cívico que es
indispensable en el valor moral, la buena voluntad y el sentido de la
responsabilidad; con el objetivo de formar ciudadanos útiles al Estado,
para que contribuyan al orden y mantenimiento social.94 Encontramos
91 NARVÁEZ, Eleazar, Una mirada a la Escuela…Ob. cit., p. 632.
92 RAMOS VALDEZ, Armando, Algunos protagonistas de la pedagogía; vida y obra de grandes maestros.
Antología Básica, Universidad Pedagógica Nacional, Colección Historia, ciudadanía y magisterio, Núm. 4, México,
2007, p. 102.
93 Ídem.
94 VALBUENA CANET, B. Georg Kerschensteiner y la escuela del trabajo: su introducción en España en el
primer tercio del siglo XX a través de la figura de Lorenzo Luzuriaga. Foro de Educación, 16(25), 69-94. doi:
http://dx.doi.org/10.14516/fde.667,  p. 74.
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que George Kerschensteniner se distinguió por ser un educador
popular, desarrolló diversas actividades como maestro, director de
escuelas públicas, político y profesor universitario; nos parece
importante destacar que sus principales puntos de referencia fueron la
filosofía educativa de Pestalozzi, la visión sociológica de John Dewey y
la perspectiva cultural-histórica de Eduard Spranger; además, sus
logros, de acuerdo con Hermann Röhrs radican en que “…los trabajos
de Kerschensteiner señalan una nueva vía en el pensamiento
educativo…”95
No podemos dejar de lado en nuestro análisis sobre los modelos
pedagógicos de la Escuela Nueva al pedagogo Adolphe Ferrière, quien
también fue filósofo y sociólogo; precisamente, por iniciativa de él en
1899 se fundó la Oficina Internacional de las Escuelas Nuevas, cuya
función era reunir, coordinar y difundir el conjunto de investigaciones,
trabajos e informes relativos al llamado movimiento pedagógico
reformador.
Este autor tuvo una prolija producción científica, en la que se
destacaron dos principios inspiradores de la acción educativa:
considerar al niño como fuerza e impulso vital originario; y tener en
cuenta la ley biogenética o de la correspondencia entre el desarrollo de
la especie y el desarrollo del individuo 96 Explica Ferrière que “…El niño
es en realidad una planta humana, y así como el jardinero no puede
impedir ni apresurar la aparición de los brotes, las yemas y las flores,
que van apareciendo según el ritmo de leyes fisiológicas, así también el
educador no puede acelerar la aparición de las funciones
psíquicas…Corresponde al educador preocuparse de estas fuerzas a fin
95 RÖHRS, Hermann, Georg Kerschensteiner (1852-1932), Revista Perspectivas, Revista trimestral de educación
comparada, París, UNESCO: Oficina Internacional de Educación, Vol. XXIII, Núm. 3-4, 1993, Pp. 855-872.
96 LABRADOR, Carmen, Adolfo Ferrière y la escuela activa, Revista electrónica Semillas, PyM Núm. 242, enero
99, nov/dic 98, p.36, en https://revistas.comillas.edu/index.php/padresymaestros/article/view/2696/2395
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de que pueda manifestarse libremente en actividades útiles que
acrecienten las capacidades individuales…”97
En 1929 Ferrière propone la expresión “Escuela Activa” para referirse
a aquella en la que “…las actividades espontáneas son el eje de toda
educación y de toda actividad fecunda…”,98 además, debe destacarse
su intensa actividad de divulgación de la Escuela Nueva en Europa, y
el trabajo que realizó para sintetizar y articular en el ámbito
internacional las diversas corrientes pedagógicas que tenían como
centro de su estudio la preocupación por el niño. 99 Nos parece
importante señalar que, ante el auge de las escuelas nuevas, Ferrièr
estableció una serie de principios que definían qué era la Escuela
Nueva o la escuela activa, a partir de los cuales podían separarse las
escuelas que verdaderamente se apegan a dicho modelo pedagógico, de
aquellas que “fraudulentamente usurpaban” el título.100
En Estados Unidos de Norteamérica, es Jonh Dewey (1859-1952) quien
difunde la Escuela Nueva; este filósofo estadounidense fue el más
importante en la primera mitad del Siglo XX, abarcando su influencia
tres grandes generaciones desde el decenio de 1890 hasta su muerte a
los 92 años de edad en 1952. Dewey señala que el pensamiento no es
un conglomerado de impresiones sensoriales, ni la fabricación de algo
llamado “conciencia”, y menos aún una expresión de un “espíritu
absoluto”, sino una función mediadora e instrumental, que había
97 FERRIÈRE, Adolfo, Conferencias dictadas por el Doctor Adolfo Ferrière al profesorado de Santiago,
Traducción de Óscar Bustos, Dirección de Educación Primaria, Publicaciones de la Sección Pedagógica y de
Perfeccionamiento del Personal, Folleto Núm. 25, Julio y Agosto de 1930, República de Chile, p. 7.
98 LABRADOR, Carmen, Adolfo Ferrière y la escuela activa, Revista electrónica Semillas, PyM Núm. 242, enero
99, nov/dic 98, p.38, en https://revistas.comillas.edu/index.php/padresymaestros/article/view/2696/2395
99 NARVÁEZ, Eleazar, Una mirada a la Escuela Nueva, Educere, Vol. 10, Núm. 35, octubre-diciembre 2006,
ISSN: 1316-4910, pp.629-636, Universidad de los Andes, Mérida, Venezuela, p. 632
100 MARÍN IBAÑEZ, Ricardo, Los ideales de la Escuela Nueva, Universidad de Valencia, España, p. 35.
92
evolucionado para servir los intereses de la supervivencia y el bienestar
de la humanidad.
En la teoría de Dewey destaca la necesidad de comprobar el
pensamiento a través de la acción, si es que queremos que se convierta
en conocimiento. Para este filósofo, los alumnos no llegaban a la
escuela como pizarras limpias y pasivas, y libres de intereses y
actividades aprendidas en el hogar y el entorno en el que vive; por lo
que, el alumnado llega al aula, intensamente activo y por ello, el
cometido de la educación consiste en tomar dicha actividad y
orientarla; el profesorado tiene como objetivo la tarea de utilizar esa
“materia prima” y orientar las actividades dentro del aula hacia
resultados positivos.
En la pedagogía de John Dewey se requiere del profesorado, que
reincorporen a los temas de estudio en la experiencia; pues parte de la
idea de que todo conocimiento humano es producto de los esfuerzos del
ser humano por resolver los problemas que su experiencia les
plantea.101
En Italia, encontramos a María Montessori (Italia, 1870-1952), hija de
Alessandro Montessori, quien provenía de una familia noble de
Bologna, su madre fue Renilde Stoppani; estudió en la Regia Escuela
Michelangelo Buonarroti, en donde fue la única alumna mujer; 102
María estudio en la Universidad de Roma, fue médica (1896) y
educadora, trabajó en la Clínica Psiquiátrica de la Universidad de Roma
con niños con enfermedades nerviosas y mentales, “…Cierto día, la
mujer los cuidaba le informó que los pequeños jugaban en el suelo con
101 Cfr. en WESTBROOK, Robert B., John Dewey, Revista Perspectivas, Revista Trimestral de Educación
Comparada, París, UNESCO, Oficina Internacional de Educación, Vol. XXIII, Núm. 1-2, 1993, Paris, 1999, pp.
289-305.
102 OBREGÓN, Nora, Quién fue María Montessori, Revista Contribuciones de Coatepec, ISSN 1870-0365,
Universidad Autónoma del Estado de México, Núm. 10, enero-junio 2006, pp. 149-171.
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las migajas que se les caían durante la comida. Observó el lugar y se
percató que los niños se aburrían porque no contaban con ningún
juguete.
María Montessori analizó la condición de esas desafortunadas
criaturas…Llegó a la conclusión de que, más que un problema médico,
las deficiencias mentales eran un problema pedagógico, y tuvo la idea
de prepararles un ambiente agradable para ayudarlos, con la seguridad
de que un tratamiento basado en una educación especial ayudaría a
su condición mental….”103 A partir de sus experiencias e investigación,
María Montessori concluye que muchos defectos de la educación de los
niños podrían corregirse con un enfoque pedagógico de lo biológico y lo
congénito en los individuos, bajo los principios de libertad, actividad e
individualidad. María Montessori fue una crítica de las escuelas con
modelo pedagógico tradicionalista, pues consideraba que eran
incapaces de orientar la educación de los niños a partir de sus propias
necesidades.104
Así, con base en las teorías de Edouard Seguin y Jean Marc Gaspard,
surge el Método Montessori en el que se evita que la iniciativa y la
actividad espontánea del niño se ejerzan por casualidad, en el que, es
necesario crear un medio adecuado a las necesidades de los alumnos
de experimentar, actuar, trabajar y asimilar espontáneamente y de
nutrir su espíritu;105 en 1907 funda la primera escuela para niños de
3 a 6 años, poniendo en práctica el “método Montessori”, bajo los
siguientes fundamentos psicológicos:106 respeto a la espontaneidad del
niño; respeto al patrón de desarrollo individual; libertad para que el
103 OBREGÓN, Nora, “Quién fue María…Ob. cit., p. 152
104 Cfr. en RAMOS VALDEZ, Armando, Algunos protagonistas de la pedagogía; vida y obra de grandes maestros.
Antología Básica, Universidad Pedagógica Nacional, Colección Historia, ciudadanía y magisterio, Núm. 4, México,
2007, p. 149.
105 Cfr. en RAMOS VALDEZ, Armando, Algunos protagonistas de la…Ob. cit., p. 151.
106 RAMOS VALDEZ, Armando, Algunos protagonistas de la… Ob. cit., p. 147.
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niño pueda siempre desarrollar la actividad que desee con el único
límite del interés colectivo; auto actividad del alumno según sus propios
intereses; y disposición adecuada al ambiente para favorecer el
autodesarrollo.
También en el contexto europeo encontramos a Ovidio Decroly
(Bruselas, 1871-1932) de nacionalidad Belga, médico y especialista en
neurología y psicopedagogo; funda en Bélgica en 1901, el Instituto
Laico para niños anormales, y en 1907, abrió en Ixelles la Institución
École de L´Emirtage, en la que aplicó sus métodos a niños normales.107
Se considera que Decroly es un impulsor del modelo pedagógico de la
Escuela Nueva porque propuso el método ideovisual y del método global
en el aprendizaje, con el propósito de educar partiendo de las
necesidades de los niños, pues debía considerarse que la división de
los programas del currículo son artificiales, y éstos deben obedecer o
adecuarse a la psique del alumnado; su desarrollo en el ámbito de la
investigación se centra en la evolución del carácter, de la afectividad,
del lenguaje, entre otros. En general, puede afirmarse que la obra de
Decroly favorece el auge de la pedagogía experimental.
Es necesario señalar que dentro del modelo pedagógico de la Escuela
Nueva, el método  de los proyectos fue desarrollado y promovido por el
norteamericano William Heard Kilpatrick (Estados Unidos de
Norteamérica, 1871-1965); fue pedagogo, discípulo de Jonh Dewey con
quien trabajó en Teachers College de la Universidad de Columbia,108 y
se destacó por sus aportaciones sobre el método de los proyectos en el
trabajo escolar, en “…las cuales resaltaba el aspecto cooperativo y
social de la educación en una actividad dirigida intencionalmente a
107 Cfr. en RAMOS VALDEZ, Armando, Algunos protagonistas de la…Ob. cit., p. 159.
108 BEYER, Landon E., William Heard Kilpatrick (1871-1965), Revista Perspectivas: revista trimestral de
educación comparada, París, UNESCO: Oficina Internacional de Educación, Vol. XXVII, Núm. 3, septiembre,
1997, pp. 503-521.
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alcanzar objetivos considerados importantes y válidos por los alumnos
antes que por los profesores…”. 109 Para Kilpatrick era importante
comprender a cada alumno, reconocer lo bueno de cada uno de los
alumnos y dirigir la clase de forma que todo el alumnado tenga la
oportunidad de demostrar las cosas buenas que son capaces de hacer;
trataba al alumnado con afecto y estaba en contra de la distancia entre
alumnado y profesorado.110 Además, otro elemento trascendental que
debe destacarse en Kilpatrick es el factor democratizador que enfatiza
en la educación, toda vez que, “…considera que la escuela debe enseñar
a pensar y a actuar libremente e inteligentemente. Que se debe trabajar
con programas abiertos, que no sean impuestos por las autoridades
educativas verticalmente…”111
El educador francés Roger Cousinet (Francia, 1881-1973) es
considerado también como uno de los pedagogos que han realizado
aportaciones científicas importantes a la pedagogía de grupo, se
distinguió por su postura crítica frente a la educación tradicional,
molestándole particularmente la falta de creatividad; inició su carrera
como maestro rural, posteriormente fue inspector de primera
enseñanza en Lorena, y profesor de instituto, desarrollándose
profesionalmente en diversas comunidades francesas; en París fue
catedrático de pedagogía en la Universidad de la Sorbona, y en el
ámbito de la investigación participó en la sociedad Libre para el Estudio
Psicológico del Niño.
El trabajo de grupo propuesto por Cousinet “…se valora por lo que tiene
de entorno eficaz de educación y de experiencia…Es función del
maestro convertir la clase en un medio estimulante, rico en actividades
109 NARVÁEZ, Eleazar, Una mirada a la Escuela…Ob. cit., p. 631.
110 Cfr. en BEYER, Landon E., William Heard Kilpatrick… Ob. cit., pp. 4 y ss.
111 Cfr. en RAMOS VALDEZ, Armando, Algunos protagonistas de la…Ob. cit., p. 166.
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sugeridas, susceptibles de atraer el interés de los niños…”. Es decir,
que el punto central del método propuesto por Cousinet, consiste en
reemplazar la actividad erudita del enseñante, por el ejercicio de tratar
de conocer mejor lo que los alumnos ya conocer y por ende, lo que
desean conocer mejor.112
En Argentina encontramos que resalta la obra de Saúl Alejandro
Taborda (Argentina, 1885-1944), quien estudió en la Escuela Normal
de Córdoba y en el Colegio Nacional de Rosario; en 1908 se trasladó a
La Plata, donde se graduó de abogado y en 1913 se doctoró en Derecho
y Ciencias Sociales en la Universidad del Litoral; donde se desempeñó
como profesor de sociología, y en 1921 fue designado como Rector del
Colegio Nacional de la Plata. Tuvo una producción literaria prolija, pero
su obra educacional más importante fue la denominada
“Investigaciones Pedagógicas” que se integra por cuatro tomos.113
En el Tomo Primero, sobre la “Realidad Pedagógica”, Saúl Taborda, nos
explica cómo los estudios sobre los derechos del hombre y del
ciudadano se habían concentrado afanosamente en cuestionar la
“suerte” del adulto, dejando de lado los estudios de la pedagogía sobre
la niñez, así reflexiona sobre “…como el niño no viene por generación
espontánea ni crece solo y aislado como un Robinson en su isla, el
pensamiento pedagógico lleva también su curiosidad y su examen al
propio ambiente en el que la niñez actúa y se desenvuelve –familia,
escuela, comunidades enseñantes- para revisar con un nuevo sentido
112 ANTELO, Estanislao, “Presentación a la reedición del artículo: “Qué es enseñar?” de Roger Cousinet, Revista
Archivos de ciencias de la Educación, en Memoria Académica. Compartimos lo que sabemos, UNLP-FaHCE,
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación, Universidad Nacional de la Plata, 3ª Época, Núm. 3, enero-
junio 1962, Vol. 8, Núm. 8, 2014, p. 1-3.
113 SOUTHWELL, Myriam, Arata, Nicolás, Saúl Taborda: debates sobre la crisis, la estética y el reformismo
(1885-1944), Rev. Historia educación latinoamericana, Vol. 13, No. 17, julio-diciembre 2011, ISSN 0122-7238, Pp
263-283.
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instituciones que hasta ayer sólo le interesaban por lo que representan
y significan desde el punto de vista jurídico y político…”.114
Podemos apreciar que este autor argentino exige volver la mirada hacia
la pedagogía, no sólo desde un punto de vista institucional y formalista,
sino atendiendo a las necesidades psicológicas de la infancia, como un
elemento esencial en de la normatividad y del diseño de políticas
públicas; se opuso a la imposición de un “…modelo excluyente regido
por valores únicos –los dogmas-, su pensamiento opuso la
configuración de un modelo inscripto en un imaginario democrático
ligado al movimiento de la “Escuela Nueva” con preocupaciones que
iban más allá de aspectos metodológico-didácticos y que ofrecían una
reflexión acerca de la trasformación social, desde la escuela.
La búsqueda de nuevas repuestas ante un orden mundial que concluía
nuevamente en un conflicto bélico, se conformó como un eje desde el
cual se pensaba la transformación educativa…”115
Uno de los grandes pedagogos cuyas ideas han tenido una gran
influencia en los modelos pedagógicos detractores de la Escuela
Tradicional es el francés Célestine Freinet (Francia, 1896-1966), quien
estudió en la Escuela Normal de Maestros de Niza, y ante el movimiento
beligerante de 1914 es movilizado; en 1915 es herido gravemente en el
pulmón en el “Chemin des Dames”, por lo que recibió la Cruz de Guerra
y la Legión de Honor, a pesar de una larga convalecencia, nunca
recupera bien la respiración, condición, que en su opinión, influye en
la naturaleza de sus innovaciones pedagógicas que “…otorgan a las
114 TABORDA, Saúl, Investigaciones pedagógicas, Ateneo Filosófico de Córdoba, Editorial Assandri Deán Funes
61, Argentina, 1951, p.s/n.
115 SOUTHWELL, Myriam, Arata, Nicolás, Saúl Taborda: debates sobre…Ob. cit., p. 278.
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actividades de los alumnos el lugar que normalmente ocupa la palabra
del maestro…”.116
Debemos advertir, que no existe consenso entre la literatura
pedagógica sobre en qué modelo pedagógico centrar al sistema creado
por Célestine Freinet, pues algunos autores lo refieren como parte de
la Escuela Nueva y otros como representante del Constructivismo; por
lo que, el modelo desarrollado por Freinet se le ha denominado de
diversas maneras, tales como: Escuela Libre Experimental, también
llamada la Escuela Moderna o Escuela Activa.
Independientemente de la clasificación que se adopte para denominar
las aportaciones de Célestine Freinet, la mayoría de los autores
coinciden en señalar que el modelo de Freinet pretende impulsar un
movimiento de renovación pedagógica117, encontrando como base la
idea de que los aprendizajes se llevan a cabo a partir de las propias
experiencias, a través de la aplicación de la realidad que pueden
realizar los niños, de la expresión de sus vivencias, de la organización
de un contexto próximo, de un ambiente en el que el alumnado pueda
formular y expresar sus experiencias;118 por lo que, la propuesta del
modelo de Freinet, no solo propone una pedagogía activa, sino también
popular, porque no sólo debía vincularse con los intereses del
alumnado sino que también debía construirse una “escuela viva” que
fuese una continuación de la vida en familia, de la comunidad, de la
vida y medio social, el objetivo era que no existiera una división entre
la vida escolar y el medio social.
116 LEGRAND, Louis, Célestine Freinet (1896-1966), Revista Perspectivas: revista trimestral de educación
comparada, París, UNESCO: Oficina Internacional de Educación, Vol. XXIII, Núm. 1-2, 1993, Pp. 425-441.
117 Un análisis interesante y completo sobre la influencia del movimiento de renovación pedagógica, concretamente
en España, lo podemos encontrar en HÉRNANDEZ HUERTA, José Luis y HERNÁNDEZ DÍAZ, José María
“FREINET NA ESPANHA (1926-1939)”, História da Educação-RHT, v. 16, N. 35, Jan/abr. 2012.
118 VALENCIA INFANTE, Elena, Las teorías de Freinet en la Escuela, Facultad de Educación, Curso de
Adaptación al Gado de Primaria desde infantil, Universidad Camilo José Cela, Madrid, 2014, p. 5.
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Los principios que fundamental el sistema pedagógico de Freinet son:
expresión, comunicación y creación; tanteo experimental; vida
cooperativa y participativa; relación escuela y vida.119
Principales postulados o características.
 Se desarrolla el puerocentrismo, es decir, el alumnado en el
proceso enseñanza-aprendizaje pasa a ser el centro de atención, por lo
que son tomados en consideración sus necesidades e intereses. Es
decir, que la noción del alumnado está basado en el “…planteamiento
del desarrollo, y el acto educativo debe tratar a cada uno según sus
aptitudes…”.120
En cambio, la figura del profesorado es un auxiliar en el desarrollo del
alumnado, y se caracteriza por su actuar libre y abierto. El papel que
juega el profesorado, en este modelo, radica fundamentalmente en
descubrir las necesidades particulares del alumnado.
 Estructura de la escuela y de los contenidos. En la Escuela Nueva
se individualiza la enseñanza, por lo que se debe adaptar el proceso de
enseñanza-aprendizaje a las características singulares de cada
educando. Uno de los elementos esenciales de enseñanza es la
actividad, pues a través de ésta el alumnado construye su propio
desarrollo. La relación que se construye entre el profesorado y el
alumnado es de confianza, proximidad y afectividad.121
119 Cfr en CHOURIO MUÑOZ, José Alin, SEGUNDO MELEÁN, Ramón, Pensamiento e ideas pedagógicas de
Célestine Freinet, Revista Electrónica de Humanidades, Educación y Comunicación Social, Universidad Rafael
Bellosos Chacín, URBE, en www.dialnet.unifioja.es
120 CEREZO HUERTA, Héctor, Corrientes pedagógicas contemporáneas, Odiseo Revista Electrónica de
Pedagogía, México, año 4, núm. 7, julio-diciembre, 2006, p. 6.
121 121 CEREZO HUERTA, Héctor, Las principales corrientes pedagógicas y psicológicas en la educación
infantil, en Revista Digital para Profesionales de la Enseñanza, núm. 12, Federación de Enseñanza de CC. OO. de
Andalucía, Enero 2011, Pp. 1 y ss.
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Además, bajo este modelo se introduce un elemento esencial sobre el
desarrollo de los contenidos, pues es más importante la experiencia de
la vida cotidiana como instrumento para despertar la creatividad, la
curiosidad y el interés del alumnado, que aquellas lecciones teóricas
comprendidas en los manuales escolares; por lo que, no sólo se da un
cambio en los contenidos curriculares, sino también en la forma de
transmitirlos al alumnado. Los principios que particularizaron el
modelo pedagógico de la Escuela Nueva son: la actividad,
individualización, socialización y creatividad.122
Otro elemento que caracteriza los contenidos de la Escuela Nueva es
que se basa en los datos de la psicología del alumnado, y en las
necesidades de su cuerpo y de su espíritu, pues está encaminado a
prepararlos para la vida;123 por lo que este modelo pedagógico establece
el programa de contenidos con base en los intereses espontáneos del
alumnado.
3.3.1 Análisis desde y para la docencia jurídica.
De entrada, tenemos que afirmar que la existencia de todo un
movimiento de renovación pedagógica, que aglutina diversas
corrientes, sistemas y métodos que pretenden señalar un rumbo
diferente al que se había vivido por largo tiempo, es en sí mismo un
avance notable, que como bien señala José María Hernández,
“Renovación pedagógica, innovación educativa, modernización




123 LABRADOR, Carmen, Roger Cousinet y la pedagogía de grupo, octubre 98, Núm. 239, PyM, Nov/Dic 96,
núm. 240, p. 37.
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pedagógica son sintagmas parecidos, que pretenden mejorar y reformar
la educación…” 124 . Mejora no sólo la relación e interacción entre
profesores y alumnos, así como los contenidos y objetivos del proceso
de enseñanza-aprendizaje. Si bien es cierto, como lo hemos tratado de
describir, existen diversas variantes dentro de la llamada Escuela
Nueva (ver figura 3), tenemos que destacar que para una cosmovisión
educativa individual, nos puede servir destacar para la docencia
jurídica, los siguientes puntos:
Fig. 3. La Escuela Nueva y sus características.
Fuente: elaboración propia.
124 HERNÁDEZ DÍAZ, José María, Los movimientos de renovación pedagógica (MRP) en la España de la
transición educativa (1970-1985), Historia de la Educación, núm. 37, 2018, p. 260 y ss.
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Ventajas.
Pensamos que el modelo de la Escuela Nueva tiene las siguientes
ventajas:
a) Considera la formación del alumnado, no sólo en el aspecto cognitivo,
sino también en el aspecto psicológico y afectivo.
b) Parte de la idea de educar tanto la conciencia moral como la razón
práctica del alumnado.
c) Las actividades de aprendizaje en el modelo pedagógico de la Escuela
Nueva se basan en los intereses propios del alumnado, en el trabajo en
equipo o colectivo.
d) El proceso de enseñanza-aprendizaje se basa en los hechos y las
experiencias del alumnado, a través de la observación personal de la
naturaleza, de la observación de las empresas y organizaciones
sociales, etc.
Inconvenientes.
a) Una de las principales críticas o inconvenientes que se le han
realizado a las teorías o métodos que integran al modelo pedagógico de
la Escuela Nueva, radica en que si bien, la mayoría de ellas señala la
importancia de centrar el proceso de enseñanza-aprendizaje en los
intereses del alumnado, precisamente la noción de “interés” resulta
ambigua; ¿Acaso la interpretación de lo que interesa al alumnado no
está dirigida o direccionada por los intereses del profesorado, del tutor
o guía?
b) También se ha señalado como inconvenientes de la Escuela Nueva,
el dejar de lado el hecho de que la escuela es un lugar para aprender a
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leer, escribir, sumar, multiplicar, a cultivarse en general; por lo que, el
modelo pedagógico de la Escuela Nueva, suele decirse, pierde
“seriedad” al introducir como forma de cultura la educación manual,
artística, etc.
Para la formación pedagógica y didáctica del profesorado universitario,
desde nuestro punto de vista, puede servir la noción de la Escuela
Nueva, en cuento representa un movimiento de renovación educativa,
que obviamente debe estar en la mentalidad de todo profesor que desea,
no sólo la transformación de sus alumnos, sino del entorno social.
3.4 Teoría pedagógica tecnológico-educativa.
El modelo pedagógico tecnológico-educativo establece la base del
proceso de enseñanza-aprendizaje denominado conductismo, en el que
el objetivo es la construcción de conocimiento dirigido a comprender y
transformar la realidad de manera encaminada, potenciando el
desarrollo personal. Consideramos importante señalar que el
pragmatismo filosófico y el funcionalismo psicológico que nace a
principios del Siglo XX en los Estados Unidos de Norteamérica, que
proponía establecer la psicología como ciencia objetiva, sirven de base
para el desarrollo del conductismo.125 Uno de los principales elementos
que ha contribuido a la difusión y expansión de este modelo pedagógico
es su relación con los avances de la ciencia y la tecnología y su
aplicación a los procesos cognitivos.
Encontramos que el modelo conductista plantea crear los medios para
llegar al comportamiento esperado y confirmar su realización; se
125 Cfr. en ROSAS ROJAS, Ana et al, La tecnología educativa. El uso de las NTIC en la Educación, en Tendencias
Pedagógicas en la realidad educativa actual, Colectivo de Autores CEPES, Universidad de la Habana, Editorial
Universitaria, Universidad “Juan Misael Saracho”, Tarija-Bolivia, 2000, Pp. 15 y ss.
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destaca la relevancia o trascendencia de transmitir conocimiento
técnico-científico al alumnado, enfatizando la manera de adquirirlos.
En el modelo conductista el profesorado se dibuja como un
intermediario que da instrucciones para que el alumnado lleve a cabo
determinados comportamientos; el objetivo estriba en modelar la
conducta técnico productiva en los alumnos; es decir, existe un control
del proceso enseñanza-aprendizaje, para lograr o alcanzar un
enseñanza específica; además, consideramos relevante destacar que
para el conductismo la educación se desarrolla con base en ciertos
conocimientos y conductas previamente seleccionados y organizados
con el propósito de tener una mayor rentabilidad y eficacia en el trabajo
pedagógico.126
Desarrollo y contexto histórico.
Los inicios del modelo conductista se ubican en las primeras décadas
del Siglo XX, se configuran como teorías psicológicas, y con
posterioridad, se adapta su contenido a la educación. El modelo
pedagógico tecnológico-educativo, rechaza el método de introspección,
pues se configuran como una propuesta con un enfoque externo a
través de la observación de fenómenos observables.127
Entre los orígenes del modelo pedagógico tecnológico-educativo los
encontramos en la denominada enseñanza programada, que tiene
como propósito “…elevar la eficiencia de la dirección del proceso
docente. Su creación se atribuye a Burrhus Grederic Skinner profesor
126 VIVES HURTADO, Martha Patricia, Modelos Pedagógicos y reflexiones para las pedagogías del Sur,
Universidad de la Gran Colombia, Bogotá, p. 44.
127 Cfr. en VALDÉZ ALEJANDRE, Francisco Javier, Teorías educativas y su relación con las tecnologías de la
información y de la comunicación (tic), XVII Congreso Internacional de Contaduría, Administración e Informática,
UNAM, Octubre 3, 4 y 5, ANFECA,  Ciudad Universitaria, Cd. de México, 2012, p. s/n.
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de la Universidad de Harvard en el año 1954…”;128 aunque también
encontramos autores como Iván Petrovich Pavlov, John Broadus
Watson y Edward Thorndike, que contribuyeron en el desarrollo del
modelo pedagógico conductista. El modelo conductista está
fuertemente influenciado por: el condicionamiento clásico de Pavlov; el
condicionamiento operante de Skinner y el condicionamiento vicario de
Bandura.129
Consideramos importante iniciar nuestro análisis con los principales
postulados de Burrhus Grederic Skinner (1904-1990), quien nació un
Susquehanna, Pennsylvania, EEUUA, obtuvo su licenciatura en
literatura en el Hamilton College; fue el psicólogo estadounidense más
destacado del Siglo XX, y de acuerdo con Louis M. Smith, quizás el más
importante del mundo desde Freud (o junto con él).130
En sus inicios se inclinó por la filosofía de la psicología, sin embargo,
terminó por seguir la obra de Russel y Watson, lo que lo lleva a
simpatizar por el conductismo propuesto por Watson a través de la obra
“El cuidado psicológico de los bebes y de los niños”. A partir de la
Segunda Guerra Mundial, a Skinner se le presenta la oportunidad de
aplicar su teoría sobre el condicionamiento operante a los militares
estadounidenses con el proyecto denominado Proyect Pigeon, que tenía
como objetivo mejorar los sistemas de armamento, por lo que, propone
el entrenamiento de palomas para que guiaran los misiles.131
128 Cfr. en ROSAS ROJAS, Ana et al, La tecnología educativa. El uso de las NTIC en la Educación, en Tendencias
Pedagógicas en la realidad educativa actual, Colectivo de Autores CEPES, Universidad de la Habana, Editorial
Universitaria, Universidad “Juan Misael Saracho”, Tarija-Bolivia, 2000, Pp. 15 y ss.
129 Cfr en LEVA, Carlos, Conductismo, cognitivismo y aprendizaje,  Revista Tecnología en marcha, Vol. 18, Núm.
1, 68, en www.dialnet.unirioja.es
130 SMITH, Louis, B. F. Skinner (1904-1990), Revista Perspectivas: revista trimestral de educación comparada,
París, UNESCO: Oficina Internacional de Educación, Vol. XXIV, Núm. 3-4, 1994, Pp. 529-542.
131 CERTAD VILLARROEL, Pedro Andrés, Tendencias pedagógicas y didáctica: 4 visiones en 4 tiempos, Revista
de Comunicación de la SEECI, Núm. 36, Sociedad Española de Estudios de la Comunicación Iberoamericana,
marzo , 2015, Madrid, España, 2015, p. 117.
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Después de la Segunda Guerra Mundial, Skinner encaminó sus
estudios sobre la utopía, sociedad ideal, en su obra “Walden two”; obra
que en un principio fue vendida con dificultad por las críticas que
suscitó, pero que a mediados de los años ochenta había sobrepasado
los dos millones de ejemplares.
Skinner diseña y crea una máquina de enseñar, con el objetivo de
posibilitar el refuerzo en el aprendizaje del alumnado, pues consideraba
que el alumnado al ser estimulado producía una respuesta y el refuerzo
a dicha respuesta promovía, a su vez, el aprendizaje, tal y como puede
apreciarse en las propias reflexiones del autor, cuando explicaba que
“…Las aportaciones más importantes del aparato son éstas: inmediata
corroboración de la respuesta acertada; probabilidad de que el mero
manejo del artefacto resulta lo bastante reforzador como para mantener
al alumno corriente atento a la tarea durante un buen rato cada día,
siempre y cuando se logre borrar las huellas del anterior control
aversivo; una sola maestra podrá vigilar a toda una clase de niños que
trabajen a la vez con aparatos de éstos, mientras que cada niño
progresará a su propio ritmo, según su capacidad, tratando de
solucionar tantos problemas o de contestar a tantas preguntas como le
sea posible en el tiempo que dure la clase…”.132
Cabe señalar que la introducción de la máquina de enseñanza de
Skinner inicia un movimiento de enseñanza programada,133 que en el
ámbito de la educación se considera a dicha tecnología como la
“…responsable de la construcción de la sociedad ideal y que debe
reformularse en sus prácticas académicas…”.134 Cabe destacar que el
132SKINNER, B. F., Tecnología de la Enseñanza, EEUUA, 1970, p. 18.
133 Cfr. SMITH, Louis, B. F. Skinner (1904-1990), Revista Perspectivas: revista trimestral de educación comparada,
París, UNESCO: Oficina Internacional de Educación, Vol. XXIV, Núm. 3-4, 1994, Pp. 529-542
134 CERTAD VILLARROEL, Pedro Andrés, Tendencias pedagógicas y didáctica: 4 visiones en 4 tiempos, Revista
de Comunicación de la SEECI, Núm. 36, Sociedad Española de Estudios de la Comunicación Iberoamericana,
marzo , 2015, Madrid, España, 2015, p. 117.
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propósito de la educación para Skinner, era modificar la conducta del
ser humano, con la finalidad de alcanzar un “comportamiento
deseado”, de tal suerte que se configure una sociedad “ideal”.
Ahora bien, consideramos necesario abordar en nuestro análisis al
autor de la Teoría del Condicionamiento, Iván Petrovich Pavlov (1862-
1936), de nacionalidad rusa, a quien su interés por la investigación y
la docencia en fisiología lo llevó a estudiar la carrera de medicina y
química en San Petersburgo; terminó su Doctorado en el año de 1883,
y en Alemania se especializó en fisiología intestinal y en el
funcionamiento del sistema circulatorio. Pavlov dedicó su vida a la
investigación científica en tres áreas específicas: la fisiología de la
circulación de las glándulas digestivas y el estudio de los reflejos
condicionados (que después se extendió a la teoría de la función
cerebral), las bases biológicas de la personalidad y el estudio de la
neurosis. Aunque no era psicólogo, su observación sobre la salivación
de los perros al momento de ser alimentados, dio pie a su
descubrimiento de condicionamiento, que establecía que el estímulo
que había precedido a la comida de los perros, había adquirido la
capacidad de producir la respuesta de salivación, con lo que abandona
el estudio de la fisiología de la digestión para dedicarse al estudio de la
ley del reflejo condicionado o teoría del condicionamiento clásico.135
Se ha establecido que la teoría del condicionamiento clásico “…es un
mecanismo de aprendizaje asociativo…es un método mediante el cual
se asocia un estímulo condicionado en otro incondicionado. En este
procedimiento se presentan dos estímulos con estrecha proximidad
temporal. El Primero, o EI, produce un reflejo. Después de un cierto
135 Cfr. GUTIÉRREZ, German, Ivan Petrovich Pavlov (1849-1936), Revista Latinoamericana de psicología,
Fundación Universitaria Konrad Lorenz, Vol. 31, Núm. 3, Bogotá, Colombia, 1999, pp. 557-560.
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número de ensayos, también el segundo o EC, adquiere la cualidad de
producir un reflejo semejante…”.136
En Estados Unidos de Norteamérica, encontramos otro importante
representante de las teorías conductistas, nos referimos a John
Broadus Watson (1878-1958) nace en Greenville, Carolina del Sur,
estudió en la Universidad Furman y en la Universidad de Chicago, tenía
un interés especial por la psicología experimental, en 1903 recibe su
Doctorado en Psicología; en 1908 se traslada a la Universidad John
Hopkins en Baltimore, donde realizó investigaciones experimentales;137
elaboró el Manifiesto Conductista, en la que expone su investigación
sobre las situaciones de aprendizaje en animales, para inferirlas en los
seres humanos; apoyándose en los trabajos de Pavlov sobre los reflejos
condicionados, y señala que el condicionamiento es el paradigma
experimental del conductismo.138
Precisamente, una de las características esenciales del Manifiesto
Conductista de Watson, se centraba en el ambiente, sin descartar los
factores biológicos y neurofisiológicos, el punto central de su trabajo
estuvo en el ambiente.139 John B. Watson a través de sus estudios
sobre el comportamiento “…cambiaron la historia de la disciplina. Hoy
prácticamente todos los psicólogos hablan de la “ciencia del
comportamiento” (o conducta) como la definió Watson. Sus límites se
han ampliado considerablemente, y ya no nos limitamos al estudio de
las contracciones musculares y las secreciones glandulares. Pero la
136 NÚÑEZ CANSADO, Marian, Et al, Principios de condicionamiento clásico de Pavlov en la estrategia creativa
publicitaria, Revista Opción, Vol. 31, núm 2, Universidad de Zulia, Maracaibo, Venezuela, 2015, p. 817.
137 ARDILA, Rubén, Los orígenes del conductismo, Watson y el manifiesto conductista de 1913, Revista
Latinoamericana de Psicología, Fundación Universitaria Konrad Lorenz, Vol. 45, Núm. 2, Bogotá, Colombia, 2013,
pp. 315-319.
138 Leva, Carlos, “Conductismo, cognitivismo y aprendizaje,  Revista Tecnología en marcha, Vol. 18, Núm. 1, 68,
en www.dialnet.unirioja.es
139 Cfr Ardila, Rubén, Los orígenes del conductismo, Watson y el manifiesto…Ob. cit. pp. 315-319.
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importante revolución de Watson se puede afirmar que en cierta forma
hoy todos los psicólogos son conductistas…”.140
La obra científica del norteamericano Edward Lee Thorndike (1874-
1947) también es considerada fundamental en el desarrollo del modelo
que las teorías pedagógicas tecnológico-educativas; estudió en la
Universidad Wesleyan, donde tuvo contacto con la obra de James Sully;
en la Universidad de Harvard estudió Psicología, y en la Universidad de
Columbia realiza sus estudios de Doctorado; para 1897 comienza una
etapa de trabajo experimental que culmina en 1898 con la publicación
de su trabajo doctoral sobre “Inteligencia animal: Un estudio
experimental de los procesos asociativos en animales” (1911).141
Entre los principales axiomas sostenidos por Thorndike está la Ley del
Efecto en la evolución de la conducta, que consiste en un proceso de
selección en el que, si una consecuencia es percibida como positiva o
satisfactoria para el sujeto que realiza la acción seleccionada, lo más
posible es que esa acción vuelva a producirse; por el contrario si la
respuesta al estímulo (acción) es negativa o desagradable o doloroso
para quien ha tomado la decisión (o selección), las posibilidades de
repetir esa acción disminuyen.
Principales postulados o características.
 De acuerdo con las teorías conductistas es posible que el ser
humano controle su destino, decidiendo qué hacer y cómo hacerlo. El
comportamiento humano, en el marco de las teorías conductistas, son
reacciones adquiridas como resultado a los estímulos externos; es
140 Ídem.
141 Cfr RUÍZ ORTÍZ, G, Et al, En torno a la tesis doctoral de E. Lee Thorndike, Revista Apuntes de Psicología,
Vol. 30 (1-3), 30 años de apuntes de psicología, Colegio Oficial de Psicología de Andalucía Occidental, universidad
de Cádiz, Universidad de Córdoba, Universidad de Huelva, Universidad de Sevilla, España, 2012, p. 258.
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decir, que el proceso de enseñanza-aprendizaje se lleva a cabo a través
de la asociación de estímulos con respuestas.
 El profesorado es dispensable, pues puede o no estar presente,
la transmisión de conocimientos puede darse a través del profesor o no,
pues las instrucciones puede darlas el maestro, un programa de
computadora, un sistema remoto, etc. De esta forma, el trabajo del
profesorado radica en elaborar una serie de actividades y dinámicas
que estimulen la enseñanza-aprendizaje del alumnado. Precisamente,
el estímulo proviene del refuerzo inmediato del acierto, es decir que el
proceso de asimilación de conocimiento se desarrolla bajo la dirección
de un programa de acuerdo con el algoritmo de enseñanza.
 El alumno, en el conductismo, tiene un papel fundamental, ya
que se auto instruye; es decir, es considerado como un sujeto cuyo
aprendizaje puede darse desde el exterior, pues basta con programar
correctamente los insumos educativos para que se logre aprender
conductas académicas deseables. De esta forma el alumno, es un
elemento pasivo en la relación enseñanza-aprendizaje, pues su
actividad consiste en recibir instrucciones, cumplir las órdenes del
profesorado, respondiendo de los estímulos ambientales, para
convertirse en un ser auto-disciplinado. 142 Asimismo, bajo el
conductismo, cada alumno progresa a un ritmo diferente, cada cual a
su propio ritmo.
142 Cfr. VALDÉZ ALEJANDRE, Francisco Javier, Teorías educativas y su relación con las tecnologías de la
información y de la comunicación (tic), XVII Congreso Internacional de Contaduría, Administración e Informática,
UNAM, Octubre 3, 4 y 5, ANFECA,  Ciudad Universitaria, Cd. de México, 2012, p. s/n.
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 La relación entre el profesorado y el alumnado es importante,
pues se requiere del maestro el auxilio instrumental, aunque el centro
del modelo conductista no es la relación en sí misma.
 Se parte del principio “aprender haciendo”, que consiste en
repetir o, practicar conductas para adquirir conocimientos, desarrollar
habilidades, transferir conocimientos, interrelacionar y planificar
aprendizajes.
 El contenido curricular en el modelo conductista se centra,
primordialmente, en conocimientos científicos, tecnológicos y técnicos,
encaminados a la producción de bienes y servicios.
3.4.1 Análisis desde y para la docencia jurídica.
La pedagogía tecnológico-educativa despertó gran interés en el contexto
mexicano desde los años 40 hasta los 70 aproximadamente,
generándose una tendencia de creación de una serie de instituciones
educativas de todos los niveles educativos que buscaban llevar a todas
las regiones del país, una educación dirigida fundamentalmente a
producir mano de obra calificada.
Desde nuestro punto de vista, la introducción de dicha tendencia, con
sus aciertos y desaciertos, nos llevó a formar una generación de
estudiantes, primero y profesionistas, después, que privilegiaron la
tecnología y terminaron despreciando las humanidades y ciencias
sociales.
Un punto crítico en la tecnificación de la educación, véase la figura 4,
fueron las grandes expectativas que despertó dicho modelo, pues se
decía, garantizaba la empleabilidad. Lo cierto es que se produjo mano
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de obra calificada, para empresas que no estaban en la misma sintonía
de innovación o tecnificación, por lo que, fue el gobierno el que tuvo
que subemplear a dicha mano de obra calificada.
Las universidades, para su fortuna, no entraron en dicho modelo, pues
se generó una tendencia que hacía una división tajante entre carreras
o licenciaturas pertenecientes a las humanidades y ciencias sociales y
las ingenierías, pertenecientes a disciplinas científico-tecnológicas.
Ejemplo de ello, fue la creación en México del Instituto Politécnico
Nacional, el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología y otro gran
número de Institutos Tecnológicos a lo largo y ancho de territorio
nacional.
Fig. 4. Principios de la Tecnología Educativa.
Fuente: elaboración propia.
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Por otro lado, consideramos que para la docencia jurídica, el modelo
tecnológico-educativo, y concretamente, el conductismo, no es ajeno,
ya que presenta algunos conceptos y estructuras teóricas, que nos
permiten hacer una interpretación del tipo de “abogado ideal” que, en
determinado momento, se quiso formar. Sin embargo, subsisten
algunos rasgos de este modelo que pudieran rescatarse.
Ventajas.
 Tuvo una gran aceptación en diversos Estados con economías
fuertes, lo que ha potenciado su desarrollo y aplicación,
primordialmente en carreras de carácter tecnológico, tanto en Estados
Unidos de Norteamérica como en Países Europeos como Nueva
Zelandia, Gran Bretaña, entre otros.
 A través del conductismo se logra individualizar el proceso de
enseñanza-aprendizaje, pues el alumnado se vuelve más activo y
desarrolla la habilidad de ser autodidacta.
 Permite aplicar evaluaciones basadas en elementos de valoración
objetiva y automatizada.
Inconvenientes.
 Algunas de las críticas que se han realizado al conductismo
radica en que se considera que este modelo pedagógico, realmente no
se adecua a los paradigmas educativos de los modelos pedagógicos
derivados del movimiento de la Escuela Nueva, pues, se piensa que
propone un sistema mecánico, deshumanizado y reduccionista.
 Bajo la idea del refuerzo como estímulo para el aprendizaje, se
critica que puede darse una falta de frecuencia suficiente en el
reforzamiento.
114
 Al pretender desplazar al maestro y sustituirlo por las máquinas,
se deja de lado el aspecto espiritual y psicológico de los alumnos, se
pierde el humanismo que debe prevalecer en la formación de una
ciudadanía responsable y corresponsable con su entorno, pues el papel
del profesorado se limita a desarrollar una programación de
reforzamiento y control de estímulos dentro del proceso de enseñanza-
aprendizaje.
3.5 Teoría pedagógica institucionalista.
La teoría pedagógica institucional es aquella corriente que nace en
Francia con el objetivo de estudiar la institucionalización del proceso
de enseñanza-aprendizaje, en el contexto de las instituciones
educativas; es decir, pretende reajustar la diversidad de vínculos
existentes entre la escuela y la sociedad. Se parte de la idea que la
educación y la pedagogía no pueden concebirse en forma separada de
lo político. Entre los representantes de estas teorías encontramos a:
Carl Ransom Rogers, Michel Lobrot, Fernand Oury, Gregorio
Lapassade, y Aída Vásquez.
Desarrollo y contexto histórico.
Es importante iniciar nuestro análisis con Michel Lobrot, quien nace
en París, Francia el 22 de enero de 1924, ya que a este autor se le
atribuye la formulación del modelo pedagógico institucionalista, pues
es quien elaboró las bases de la pedagogía institucional,143 como una
reacción en contra de la pedagogía tradicionalista, en la que
encontramos tres conceptos fundamentales: la autogestión (como
aquella actividad que lleva a la persona a tomar libremente sus
143 Cfr ALFARO LEMUS, Braulio, Pedagogías Libertarias, Mare Negra Ediciones, 1994, pp. 13 y ss.
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decisiones dentro del aula, a organizar su trabajo y los objetivos de
aprendizaje).
La autogestión pedagógica (consiste en colocar en manos de los
alumnos el conjunto de la vida, las actividades y la organización del
trabajo en el interior) y el grupo diagnóstico (que es la herramienta que
permite relaciones humanas dentro del grupo, guiado por la dirección
especializada de un monitor).144
La teoría institucionalista de Lobrot, se ocupa de transformar las
instituciones escolares y universitarias; pues se desea influir en los
ambientes educativos en el que el alumnado pueda desarrollarse,
permitiéndole que asuma la responsabilidad de su voluntad de
participar en el proceso de enseñanza-aprendizaje, así como en la vida
social dentro del aula; para lo cual, en la teoría de Lobrot, es necesario
promover un cambio sustancial en la relación maestro-alumno, más
profundo que aquél propuesto por los modelos pedagógicos activos.
Entre las obras más representativas de Lobrot, encontramos la
“Pedagogía Institucional”, la “Teoría de la educación”, “La animación no
directiva de grupos”, entre otras. En este sentido, el contexto
institucional se corresponde con esta idea de “institución externa” que
consiste en la elaboración de programas y reglamentos; pero al interior
del aula, es posible definir relaciones “nuevas” entre el profesorado y el
alumnado.
Gregorio Lapassade desarrolló la idea de “Grupos, organizaciones e
instituciones”, en el que formuló las bases de la pedagogía institucional.
En la primera parte explica la necesidad de hablar de las
organizaciones y de las instituciones para poder estudiar el problema
144 Ídem.
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de los grupos. Su teoría de pedagogía institucional señala la necesidad
de tener un análisis permanente de las instituciones externas, como
reglas exteriores al establecimiento, programas, instrucciones,
distribución de personal por jerarquía, etc., con el objetivo de distribuir
el margen de libertad en el que el grupo-clase puede disponer su labor
y compromiso; precisamente, las instituciones internas que se crean
deberán diseñar y velar por el cumplimiento de las reglas interiores al
establecimiento.145
Carl Ransom Rogers de nacionalidad norteamericana, nace en Illinois
el 8 de enero de 1902. En 1957 Rogers aceptó un nombramiento como
profesor de psicología y psiquiatría en la Universidad de Wisconsin, y
en 1958 recibió un premio de la APA por sus contribuciones a la
Psicología; en 1961 se hace miembro del Instituto Occidental de
Ciencias Conductuales, y después fundó el Centro de Estudios de la
Persona en California, EEUUA; durante esta última etapa cambia el
nombre de su teoría “terapia centrada en el cliente”, por el “terapia
centrada en la persona”;146 por lo que, se ha afirmado que esta terapia
centrada en la persona es una aplicación de los principios de Rogers a
la educación, pues éste pasó de la terapia individual a la grupal, y de
ésta a la social, y de la social a la docencia.147
Sobre educación Carl R. Rogers señala que la función del profesorado
ya no se centra como autoridad, sino como un facilitador de
aprendizaje, para generar, entre el alumnado, un clima de aceptación;
145 Ídem.
146 Cfr. LARIAS GALLEGOS, Walter L., Carl R. Rogers y la Terapia Centrada en el Cliente, Universidad Católica
San Pablo, Arequipa, Perú, 23 (2), Agosto-Diciembre, 2015, pp. 147 y ss.
147 SEBASTIÁN CAPÓ, Jaume, Psicología humanista y educación, Anuario de Psicología, Núm. 34, UNED,
Palma de Mallorca, España, 1986, p. 94.
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debe ser permisivo y comprensivo y actuar con respeto a la
individualidad del alumnado.148
Principales postulados o características.
 Existe una relación jerárquica en la administración burocrática
de la institución educativa, en el que la burocracia pedagógica se
configura como una estructura social en donde las decisiones
estructurales o fundamentales se toman por la persona u órgano que
ocupa la cúspide del sistema jerárquico.
 El profesorado se configura como un burócrata dentro de la clase,
a quien corresponde organizar, dirigir y dar instrucciones internas
dentro del aula; sin la autonomía suficiente para llegar a ser
considerado como un directivo.
 El alumno, se configura como un ser individual con libertad de
decidir y analizar sus intervenciones en el aula, pues debe desarrollar
su sentido crítico, analítico y reflexivo.
 El centro del proceso enseñanza-aprendizaje es el alumnado.
3.5.1 Análisis desde y para la docencia jurídica.
La teoría pedagógica institucionalista tuvo una buena aceptación en
buena parte del sector político mexicano en la década de los 70, sobre
todo porque el institucionalismo educativo en México, se vinculó
estrechamente con el aparato burocrático educativo, ver figura 5, que
buscaba influir, mediante la educación y el sistema educativo, en la
148 ALFARO LEMUS, Braulio, Pedagogías Libertarias…Ob. cit. p. 23.
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formación de un ciudadano temeroso y respetuoso de las instituciones
gubernamentales.
Fig. 5. Principios de institucionalismo pedagógico.
Fuente: elaboración propia.
Eso no lleva a pensar, que el institucionalismo, como modelo educativo
sirvió como un instrumento de control del profesorado y de su actividad
docente. En el rubro estrictamente pedagógico, la pedagogía
institucionalista aportó importantes ideas, de las cuales podemos
destacar las siguientes:
Ventajas.
 La responsabilidad de la educación corresponde al alumnado.
Por lo que, el alumnado toma consciencia de su propio deseo de
aprender y de participar en la vida social del grupo.
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 Este modelo potencia las habilidades y capacidades del
alumnado a través del autoaprendizaje.
 Se dice que través del establecimiento de reglamentos y
lineamientos que rigen la vida interna de la institución, se da una
mayor estructura a la vida social de la comunidad académica; habría
que profundizar más en ello.
Inconvenientes.
Dentro de los inconvenientes del modelo institucionalista, podemos
mencionar el control del profesorado, ya que la existencia de una
normatividad específica y de lineamientos escolares, no
necesariamente llevan la intención de reglar u ordenar la tarea docente,
sino también la de controlar burocráticamente a la escuela y al
profesorado.
3.6 Teoría pedagógica constructivista.
El modelo pedagógico constructivista se configura como aquél que está
encaminado a explicar la formación del conocimiento a partir de la
manera en que el alumno construye el conocimiento de la realidad; es
decir, que se parte de la idea de que la realidad no puede construirse
sino mediante mecanismos cognitivos que permiten al sujeto
transformar esa realidad; este movimiento surge como un esfuerzo por
superar las posturas antagónicas como el racionalismo y el
empirismo.149
Es necesario precisar que las teorías constructivistas se han venido
desarrollando paulatinamente a lo largo de la historia, encontramos
autores que sitúan el constructivismo desde épocas remotas de las
149 ARAYA, Valeria, Et al, Constructivismo: orígenes y perspectivas, Universidad Pedagógica Experimental
Libertador, Instituto Pedagógico “Luis Beltrán Prieto Figueroa” de Barquisimeto, Revista de Educación, Año 13,
Núm. 24, Laurus, 2007, pp. 77 y ss.
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civilizaciones romanas y griegas clásicas, en autores como Sócrates,
Jenófanes, Heráclito, Protágoras, entre otros; con Emmanuel Kant
también se ubican algunas ideas constructivistas, pues éste autor al
abordar el problema del racionalismo señala que los juicios que son
producto de la experiencia están desprovistos de universalidad.
En un análisis antropológico del constructivismo también se revisan
las posibilidades del ser humano de elaborar su realidad, de construir
su propio mundo con posibilidades de adaptarse a sus características
psicobiológicas. El constructivismo también se ha abordado desde una
perspectiva epistemológica, y es concebido como un análisis del
conocimiento, sus alcances y limitaciones, desde este punto de estudio
constituye un punto de inflexión con el núcleo del programa moderno
que afirma la creencia de un mundo susceptible de cognición.150
Como podemos apreciar el constructivismo como modelo pedagógico ha
sido analizado desde diversas ópticas, todas en conjunto crean
precisamente dicha corriente de pensamiento, por lo que todas estas
teorías afirman en general que el aprendizaje se construye, no se
transmite, ni se traslada, ni se copia.151
Para efectos de nuestro trabajo de investigación, concentraremos
nuestros esfuerzos en los estudios de autores como Jean Piaget,
Jerome Seymour Bruner, Lev Vygotsky, y David Ausubel; ya que, las
teorías de Jean Piaget marcan un punto de partida de las
construcciones del aprendizaje como un proceso de construcción
interno activo e individual; y serán David Ausubel, con su teoría de los
aprendizajes significativos, y Lev Vigotsky, con su integración de los
150 ARAYA, Valeria, Et al, Constructivismo: orígenes y…Ob. cit. pp. 77 y ss
151 GONZÁLEZ ÁLVAREZ, Claudia María, Aplicación del constructivismo social en el aula, Instituto para el
desarrollo y la Innovación Educativa  en Educación Bilingüe y Multicultural, Organización de Estados
Iberoamericanos para la Educación la  Ciencia y la Cultura, OEI, Oficina Guatemala, Septiembre 2012, p. 21.
121
aspectos psicológicos y socioculturales desde una óptica marxista,
quienes tendrán el mayor impacto en la psicología, la pedagogía y la
educación contemporánea, en lo que concierne a la teoría del
aprendizaje…”.152
Desarrollo y contexto histórico.
Uno de los autores contemporáneos que han tenido una marcada
influencia en el desarrollo de los modelos pedagógicos contrarios a la
Escuela Tradicional, es el biólogo, psicólogo y filósofo suizo Jean Piaget
(Suiza, 1896-1980), quien se distinguió desde temprana edad por su
inclinación hacia la ciencia, particularmente concentró sus esfuerzos
en el ámbito educativo, poniendo de manifiesto en qué consiste el
pensamiento infantil, ya que consideraba que el estudio de la infancia
permitía liberar a las personas de los prejuicios y hábitos a fin de ver
la vida tal y como es en realidad, 153 así encontramos que en la
construcción de la teoría del conocimiento de Piaget, el objetivo es
explicar la manera de cómo la persona llega a conocer al objeto,
partiendo de la idea de que las estructuras no están dadas per se en
las personas ni en los objetos, sino que son consecuencia de la
interacción lógica entre ambos.
A esta teoría, también se le denomina como teoría evolutiva, porque
implica un proceso paulatino y progresivo que va al ritmo de la
maduración física y psicológica del niño; lo anterior, conlleva al
desarrollo de estructuras cognitivas, cada vez más complejas, lo que
facilita la relación con el ambiente en el que se desenvuelve el sujeto,
152 TÜNNERMANN BEMHEIM, Carlos, Constructivismo y el aprendizaje de los estudiantes, Universidades,
Unión de Universidades de América Latina y el Caribe, Organismo Internacional, Distrito Federal, México, 2011,
p. 24.
153 JORGE GONZÁLEZ, María Elena y ARENCIBA JORGE, Ricardo, El pensamiento psicológico y pedagógico
de jean Piaget, Revista Cubana de Psicología, Vol. 20, No. 1, 2003, p. 88.
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de tal suerte, que un mayor aprendizaje contribuye una mejor
adaptación.154
En el ámbito del desarrollo cognoscitivo, Piaget, dividió su estudio en
cuatro grandes etapas: etapa sensoriomotora, etapa preoperacional,
etapa de la operaciones concretas y etapa de las operaciones formales;
cada una de estas etapas representa la transición a una forma más
compleja y abstracta de conocer; cada una de estas etapas, en la teoría
de Piaget, representa la transición a una forma más compleja y
abstracta de conocer, y en cada una de ellas el pensamiento del niño
es cualitativamente distinto al de las restantes; pues, nos explica Piaget
que el desarrollo cognoscitivo no sólo consiste en cambios cualitativos
de los hechos y de las habilidades, sino también en las
transformaciones radicales de cómo se organiza el conocimiento.155
Los estudios de Piaget influyeron sustancialmente en la manera en que
se conoce el desarrollo del niño; antes de las teorías de Piaget, se
pensaba que los infantes eran organismos pasivos plasmados y
moldeados por el medio ambiente; sin embargo, a partir de Piaget, se
visualizan como “…pequeños científicos que tratan de interpretar el
mundo…”, pues los niños “…construyen activamente el conocimiento del
ambiente usando lo que ya saben e interpretando nuevos hechos y
objetos…”.156 Precisamente esta afirmación sobre la interacción activa
como forma de aprendizaje, “… esto quiere decir que es cuando
hacemos algo, cuando razonamos, cuando imaginamos, cuando
manipulamos cosas, cuando realmente aprendemos. Es cuando se
154 Cfr. ORTIZ GRANJA, Dorys, El constructivismo como teoría y método de enseñanza, Revista Sophia,
Colección de Filosofía de la Educación, ISSN: 1390-3861, Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador, 2015, pp.
98 y ss.
155 Cfr. RAFAEL LINARES, Aurèlia, Desarrollo Cognitivo: las teorías de Piaget y Vygotsky, Universidad




realizan estos procesos que es actor y protagonista del propio
aprendizaje…”157
En Rusia encontramos a uno de los autores más destacados en el
desarrollo mental, nos referimos, por supuesto a Lev Semionovich
Vygotsky (1896-1934), quien realizó también importantes
contribuciones a la pedagogía desde el modelo de constructivismo, a
partir de la preocupación social que surge del pensamiento de Carl
Marx.158
Lev Vygotsky concluyó sus estudios universitarios de Derecho, filosofía
e Historia en Moscú, en donde adquirió una formación en la esfera de
las ciencias humanas, como lenguas, lingüística, estética y literatura.
A los 20 años de edad escribió un estudio sobre Hamlet; su primer libro
se denomina “Psicología del arte” (1925), con lo que se orienta su interés
hacia la psicología.
Vygotsky enseña psicología en Gomer, y se inclina por los problemas
de los niños impedidos, y continúa sus estudios en teoría literaria y
psicología del arte. En Moscú, de 1924 a 1934 junto un grupo de
colaboradores, crea su teoría histórico-cultural de los fenómenos
psicológicos. De acuerdo con los postulados de este autor ruso, la teoría
histórico cultural consiste en defender la idea de la sociabilidad del
niño, en la que por la mediación de los demás, de los adultos, el niño
se entrega a sus actividades; de tal forma, que todo el comportamiento
del niño está fundido, arraigado en lo social; de forma que, las
157 GONZÁLEZ ÁLVAREZ, Claudia María, Aplicación del constructivismo social en el aula, Instituto para el
desarrollo y la Innovación Educativa  en Educación Bilingüe y Multicultural, Organización de Estados
Iberoamericanos para la Educación la  Ciencia y la Cultura, OEI, Oficina Guatemala, Septiembre 2012, p. 11.
158 CEREZO, Héctor, Corrientes Pedagógicas Contemporáneas, en Revista Electrónica de Pedagogía, México,
Año 4, Núm. 7, julio-diciembre 2006, recuperado en http: / /www.odiseo.com.mx/2006/07/cerezo- corrientes.html
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relaciones del niño con la realidad son, desde el inicio, relaciones
sociales159
De esta manera, es dable afirmar que en la teoría del aprendizaje social
propuesta por Vygotsky, el aprendizaje es el resultado de la interacción
con el medio; “…cada ser humano adquiere la clara conciencia de quién
es y aprende el uso de símbolos que contribuyen al desarrollo de un
pensamiento cada vez más complejo, en la sociedad de la que forma
parte…” 160 Si bien es cierto que la capacidad de adquisición del
lenguaje en la infancia está determinada en gran parte por la herencia,
Vygotsky demuestra que la herencia no es un elemento suficiente, pues
es necesaria también la contribución del medio social en forma de
aprendizaje concreto; la interacción social, nos explica este autor,  es
el proceso de desarrollo que desempeña un papel formador y
constructor; así, el aprendizaje es una construcción común en las
actividades compartidas entre el niño y el adulto, precisamente en el
contexto de la interacción social.
De esta manera, la interacción social permite que el aprendizaje ponga
a disposición de la persona el lenguaje como un instrumento en el
proceso de adquisición del conocimiento, y las nuevas adquisiciones
del lenguaje, que tienen como origen el contexto social, funcionan en
interacción con oras funciones mentales como el pensamiento.161
Otro de los grandes representantes del constructivismo es Jerome
Seymour Bruner (1915-2016), quien nace en Nueva York, el 1 de
octubre de 1915, en el seno de una familia judía inmigrantes polacos.
Jerome Brunner es de nacimiento invidente, pero después de que le
159 Cfr. IVIC, Iván, Lev Semionovich Vygotsky (1896-1934), Revista Perspectivas: revista trimestral de educación
comparada, París, UNESCO: Oficina Internacional de Educación, Vol. XXIV, Núm. 3-4, 1994, pp. 773-799.
160 ORTIZ GRANJA, Dorys, El constructivismo como teoría y método de enseñanza, Revista Sophia, Colección
de Filosofía de la Educación, ISSN: 1390-3861, Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador, 2015, p. 99.
161 Cfr. IVIC, Iván, Lev Semionovich Vygotsky…Ob. cit., pp. 773-799.
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operaron en forma experimental las cataratas profundas que tenía,
obtuvo una visión limitada, lo que para muchos de sus amigos
cercanos, fue determinante para motivarlo a analizar como ocurre la
percepción del mundo.
Tras la muerte de su padre, la familia de Jerome Bruner, se muda a
Florida, donde terminó la secundaria; ingresó a la carrera de Psicología
en Duke University y estudió su Maestría en Psicología en la
Universidad de Harvard, de donde se graduó en el año de 1939.
Durante la Segunda Guerra Mundial se enlista en el Ejército de los
Estados Unidos de Norteamérica, y es asignado a la División de
Psicología de Guerra de los Cuarteles de la Fuerza Aliada Europea en
Francia, a cargo del General Eisenhower; en 1945 regresó a la
Universidad de Harvard donde estuvo como investigador y profesor
hasta 1972, período en el que publicó estudios sobre la percepción y
las necesidades.162
La producción científica de Jerome Bruner fue prolífica en el ámbito de
la psicología educativa, pues abarca la adquisición del lenguaje, la
interacción de los humanos con los símbolos y la literatura, y la
comprensión de la práctica legal.
En el ámbito de las teorías cognitivas Bruner desarrolla la teoría del
aprendizaje por descubrimiento, en la que afirma que el aprendizaje se
logra a través de tres tipos de representaciones mentales que el alumno
va adquiriendo progresivamente, y que son: la enactiva, la icónica y la
simbólica.
162 ABARCA CORDERO, Julio César, Jerome Seymour Bruner (1915-2016), Universidad Nacional de San
Agustín, Revista de Psicología (PUCP), Vol. 35, Núm. 2, julio-diciembre 2017, Lima, en
http://www.scielo.org.pe/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0254-92472017000200013
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Dice Bruner que para que pueda darse positivamente el proceso de
enseñanza-aprendizaje, es necesario que el alumnado desarrolle la
habilidad de relacionar el pasado, el presente y el futuro, para
integrarlos en un todo coherente que para el alumno sea significativo;
por lo que, es indispensable un ambiente que proporcione la posibilidad
de plantearse problemas, relacionar conceptos y transferir el
aprendizaje a su vida. Al participar activamente el alumnado en el
proceso de enseñanza-aprendizaje, el sujeto tiene la oportunidad de
construir conocimientos a través del desafío constante de su
inteligencia; además cuando el aprendizaje es a través del
descubrimiento, se desarrollan también la independencia y la habilidad
de autoaprendizaje163
David Ausubel (1918-2008), nace en Nueva York en EEUUA el 24 de
octubre de 1918, hijo de inmigrantes judíos de Europa Central; estudió
en la Universidad de Nueva York,164 Ausubel plantea que el aprendizaje
del alumnado depende de la estructura cognitiva previa que se
relaciona con la nueva información, afirma en su teoría del aprendizaje
significativo que el sujeto relaciona las ideas nuevas que recibe con
aquellas que ya tenía con antelación, y de la combinación de ambas,
surge una significación única y personal; en este proceso  guarda
especial relevancia la estructura cognitiva del alumno, pues no sólo se
trata de saber la cantidad de información que ya posee la persona, sino
también conocer cuáles son los conceptos y proposiciones que
maneja.165
163 Cfr. COLOMA MANRIQUE, Carmen Rosa y TAFUR PUENTE, Rosa María, El constructivismo y sus
implicancias en educación, Revista Educación, Vol. VIII, Núm. 16, Septiembre 1999, Pontificia Universidad
Católica del Perú, Departamento de Educación, Perú, 1999, pp. 233 y ss.
164 Cfr. LAZO LEDA, Maritza Sylvia, David Ausubel y su aporte a la educación, Revista Ciencia UNEMI,
Septiembre 2009,  Universidad Estatal de Milagro, Ciencias de la Educación y la Comunicación, en
www.unemi.edu.ec/investigacion
165 AUSUBEL, David, Psicología educativa y la labor docente, p. 2, en
http://www.utemvirtual.cl/plataforma/aulavirtual/assets/asigid_745/contenidos_arc/39247_david_ausubel.pdf
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Para que se de este proceso, es necesaria la combinación de tres
aspectos básicos: lógicos (se refiere al material que ha de ser aprendido,
y debe tener cierta coherencia interna que favorezca el aprendizaje; es
decir que los materiales de enseñanza estén estructurados lógicamente
con una jerarquía conceptual166), cognitivos (implica tomar en cuenta
los conocimientos previos del alumnado y sus estilos de aprendizaje;167
es relativo al desarrollo de habilidades de pensamiento y de
procesamiento de información) y afectivos (que toma en consideración
las condiciones emocionales, tanto de los estudiantes como del
docente, que favorecen o entorpecen el proceso de formación).168
De acuerdo con la teoría del aprendizaje significativo de Ausubel, para
que estemos frente a un aprendizaje significativo es necesario que los
contenidos estén relacionados de forma no arbitraria y sustancial con
lo que el alumno ya sabe; se entiende por “relación sustancial” aquellas
ideas que se relacionan con algún aspecto existente específicamente
relevante de la estructura cognoscitiva del alumno, como una imagen,
un símbolo, un concepto o una proposición. De tal forma que, el
aprendizaje significativo ocurre cuando la información “nueva” se
“conecta” con un concepto “relevante” pre existente en la estructura
cognitiva, pues ello implica que las ideas nuevas, conceptos y
proposiciones pueden ser aprendidos significativamente en la medida
en que las ideas, conceptos o proposiciones preconcebidas estén claras
y disponibles en la estructura cognoscitiva del individuo, de manera
que funcione como un punto de “anclaje” de las nuevas.
166 TÜNNERMANN BEMHEIM, Carlos, Constructivismo y el aprendizaje de…Ob. cit. p. 24.
167 Ídem.
168 Cfr. ORTIZ GRANJA, Dorys, El constructivismo como teoría y método de enseñanza, Revista Sophia,
Colección de Filosofía de la Educación, ISSN: 1390-3861, Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador, 2015, pp.
99 y ss.
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Debemos destacar que el alumno debe manifestar una disposición o
predisposición para relacionar sustancialmente la información nueva
con su estructura cognoscitiva, es decir, considerar que el material o
contenido que aprende es potencialmente significativo para él.169
Principales postulados o características.
 De acuerdo con el constructivismo se aprende de forma activa,
pues el alumnado adquiere experiencias que guarda en su cerebro.
Para desarrollar nuevas habilidades y destrezas, desde el
constructivismo, es necesario el desarrollo de nuevas habilidades y
destrezas para que el sujeto se adapte mejor al medio ambiente en el
que se desenvuelve. El aprendizaje no es generalizado para todos los
sujetos, pues es tan diverso como la persona misma. Para que el
aprendizaje sea duradero y se obtengan los resultados esperados, es
necesario la adaptabilidad al contexto de cada sujeto.
 Los contenidos en el constructivismo constituyen los datos y
hechos conocidos en un área del conocimiento específica hasta el
momento actual; su conocimiento está a cargo del profesorado, quienes
deben revisarlo junto con el alumnado. Los contenidos están
determinados por los objetivos generales y particulares planteados por
la persona que deba formularlos, y debe incluirse la cantidad de
contenidos, la secuencia y el tiempo que requiere para alcanzarlos.
 En el constructivismo, se espera del alumnado que asimilen los
contenidos propuestos, los integren en sus estructuras cognitivas y
generen cambios en la forma de concebir los contenidos objeto del
proceso enseñanza-aprendizaje; puede ser que el contenido constituya
169 Cfr. AUSUBEL, David, Psicología educativa y la labor docente, p. 2, en
http://www.utemvirtual.cl/plataforma/aulavirtual/assets/asigid_745/contenidos_arc/39247_david_ausubel.pdf
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una ampliación de los conocimientos que ya poseía el alumnado, y por
lo tanto, contribuye el contenido a su desarrollo y crecimiento.
 La metodología que se utiliza en el constructivismo se configura
como un elemento esencial en el proceso de enseñanza-aprendizaje
porque determina la manera en que se lleva a cabo el proceso de
formación. La metodología entonces debe reunir diversos elementos
característicos como: tomar en cuenta el contexto, considerar los
aprendizajes previos del alumnado, privilegiar la actividad, ser
eminentemente autoestructurantes, favorecer el diálogo
desequilibrante, utilizar el taller y el laboratorio y privilegiar
operaciones mentales de tipo inductivo.
 Las técnicas y los recursos también constituyen uno de los
postulados esenciales del constructivismo pues implican aquellos
instrumentos y herramientas que se aplican durante el proceso de
enseñanza-aprendizaje; están directamente relacionadas con el
contexto social en el momento y con el tipo de grupo que integra la
comunidad académica (alumnado y profesorado), debiendo adaptarse
las técnicas más apropiadas si son niños, adolescentes o adultos.
 Los recursos que se utilizan en el modelo pedagógico
constructivista dependen de la habilidad del docente para crear y
utilizar los recursos que se adapten a cada grupo y a cada contexto;
entre los recursos más comunes podemos señalar: rotafolios,
pintarrón, cartulinas, aulas, laboratorios, retroproyectores, etc.
 En cuanto a la evaluación en el constructivismo encontramos
que se concibe como parte del proceso de formación, a través de él se
obtiene información sobre el cumplimiento de los objetivos trazados en
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los contenidos del curso o asignatura; la información que resulta de la
evaluación al alumnado permite al profesorado tomar decisiones
determinantes sobre el proceso de formación. Los principios básicos de
la evaluación en este modelo pedagógico son: principio de racionalidad,
principio de responsabilidad, principio de colegialidad, principio de
profesionalidad, principio de perfectibilidad y principio de
ejemplaridad.
3.6.1 Análisis desde y para la docencia jurídica.
El constructivismo y sus diversas tendencias, desde nuestro punto de
vista, ha sido el modelo o teoría pedagógica que ha logrado reunir un
bagaje conceptual sólido, amplio y contextualizado. Desde sus orígenes
atendió las necesidades educativas propias del ser humano, sin
menospreciar su contexto o su realidad; no por algo, es la teoría
pedagógica que, desde nuestro punto de vista, goza de una amplia
aceptación en los sistemas educativos.
El constructivismo nos ha permitido entender de forma diferente las
relaciones e interacciones que se dan entre profesor y alumno; el
objetivo del proceso de enseñanza-aprendizaje ha cambiada a raíz de
priorizar el interés de los alumnos, ver figura 6; tomar en cuenta sus
conocimientos y experiencias previas, como elementos para iniciar el
complejo camino de la construcción del aprendizaje significativo, o de
nuevas experiencias de aprendizaje que evidentemente tienen un
antecedente, es una idea seductora que nos permite una concepción
progresista de la educación y de lo que con ella podemos lograr como
raza humana.
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Fig. 6. Ideas básicas de constructivismo.
Fuente: elaboración propia.
Particularmente, el constructivismo nos ha servido como punto de
referencia para nuestras reflexiones y para la construcción de nuestra
particular cosmovisión educativa. Consideramos que dicho modelo o
teoría pedagógica se sostiene en construcciones teóricas, sólidas y
apegadas a la idea de una sociedad que aspira a formar ciudadanos
libres e iguales, con una visión crítica y con la capacidad de construir
su propio aprendizaje.
Para la docencia jurídica, el constructivismo representa una
oportunidad de poder abandonar paulatinamente las viejas ideas del
tradicionalismo y remontar en una concepción diversa del derecho y su
función socioeducativa. Como lo hemos señalado ya, en otros
apartados del presente trabajo de investigación, el profesorado puede
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libre y abiertamente adoptar la teoría o modelo pedagógico que más le
acomode, porque cada una tiene ideas rescatables que pueden ser
complementarias frente a la adopción de una teoría o modelo que sirva
de guía principal en nuestra actividad docente.
Si se tratara de hacer una recomendación sobre la adopción de un
modelo o teoría pedagógica como línea de pensamiento y acción, nos
inclinaríamos por el constructivismo, en cuanto a su construcción
teórica sobre la interacción entre profesor y alumno, su concepción del
desarrollo de destrezas del pensamiento, ver figura 7, la idea del
aprendizaje autónomo, interdisciplinar, y cooperativo. Pero, también
nos interesa una postura crítica sobre la educación como elemento
liberador o emancipador y el obligado análisis de los problemas sociales
y contextuales, por ello, habría que recoger paralelamente, buena parte
de las ideas de la pedagogía crítica.
Fig. 7. El aprendizaje en el constructivismo.
Fuente: elaboración propia.
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Ahora bien, siguiendo con la idea de poner al descubierto algunas
ventajas e inconvenientes del constructivismo, pudiéramos señalar las
siguientes:
Ventajas:
 Propicia la proactividad de los estudiantes.
 Promueve el autodidactismo.
 Que induce al desarrollo de las destrezas del pensamiento y el
trabajo colaborativo.
 Es un modelo generador de conciencia de propio aprendizaje.
 Propone procesos de interacción, planificación y evaluación de
carácter participativo.
 Está enfocado a grupos reducidos para atender las necesidades
de todos sus integrantes.
 Se abordan los temas preferidos por los alumnos.
Inconvenientes:
 En el constructivismo el profesor pierde protagonismo.
 La motivación en el proceso de enseñanza-aprendizaje,
disminuye considerablemente por la falta de protagonismo del
profesor.
 Evidentemente el constructivismo no cabe en procesos de
masificación escolar porque imposibilitaría el proceso de
interacción, planificación y evaluación que propone.
 Suele criticarse que el constructivismo se focaliza en los
problemas, no en los contenidos.
 La construcción del aprendizaje puede ser enteramente subjetivo
y fugaz, ya que la realidad es inestable y dinámica.
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 Se ha acusado al constructivismo pedagógico de falso, por su alto
grado de subjetivismo y su negación de la verdad objetiva.
 Se dice que el descubrimiento puro manejado por el
constructivismo, es insuficiente, ya que se requiere del
descubrimiento dirigido.
 Falta de estructura o ambigüedad en la misma, ya que los
alumnos deciden qué aprender.
 Requiere de una formación focalizada del profesorado para
preparar materiales de procesos y situaciones-problema.
3.7. Teoría pedagógica crítica.
El modelo pedagógico crítico surge como parte del movimiento del
posmodernismo crítico, y consiste en diseñar un nuevo prototipo de la
docencia y del docente; se fundamenta, en general, en dos ejes
transversales: un cuestionamiento constante sobre las formas de
subordinación que crean procesos de inequidad social y el rechazo a
las relaciones permanentes generadas en los espacios usuales que
conforman la comunidad académica; 170
La pedagogía crítica se logra identificar como un conjunto de
suposiciones teoréticas y prácticas, y como un cuerpo de conocimientos
ingeniosos, contextual y en marcha que se sitúa en el medio de la
interacción entre las representaciones simbólicas, la vida cotidiana y
las relaciones materialistas del poder. Como forma de política cultural
la pedagogía crítica toma la cultura, no como categoría trascendental o
170 Cfr. SÁNCHEZ GÓMEZ, Natalia, Et al, La pedagogía crítica desde la perspectiva de Freire, Giroux y Mclaren:
su pertinencia en el contexto de Colombia y América Latina, en Revista Espacios, Vol. 39, Núm. 10, Año 2018,
pp. 41 y ss.
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como esfera social politizada, sino como un lugar crucial para la lucha
contra el poder.171
En general la propuesta que desarrollan los teóricos que promueven la
pedagogía crítica, plantean un rompimiento epistemológico con la
pedagogía tradicional, pues proponen la educación como práctica de la
libertad (Paulo Freire), en donde se resalta abiertamente el carácter
político y ético del problema educativo; es la irreverencia de las nuevas
perspectivas y posturas críticas al sistema y a los procesos
desarrollados en el aula como se desafían los límites del propio
conocimiento (Giroux).172
Así, el modelo pedagógico crítico se ofrece como una oportunidad para
discutir los aspectos académicos convencionales, sin separar el aspecto
cultural del ejercicio del poder; entre los autores más representativos
encontramos a: Paulo Freire, Donaldo Macedo, Michel Apple y Henry
Giroux.
Desarrollo y contexto histórico.
Iniciaremos el estudio del desarrollo y contexto histórico que permiten
la evolución del modelo pedagógico crítico con el análisis de uno de los
autores más prolíficos de la pedagogía crítica y a quien se le reconoce
como el padre de la pedagogía crítica, nos referimos por supuesto a
Paulo Freire (1921-1997) quien nace en 1921 en Recife, Brasil, en una
de las regiones más pobres del país.
Freire estudió Derecho pero no ejerció; en 1959 presentó su tesis
doctoral denominada “Educación y actualidad brasileña” con lo que
obtiene el grado de Doctor en Filosofía de la Educación, y fue nombrado
171 ROMERO DE CASTILLO, Cruzzi, Reflexión del docente y pedagogía crítica, Laurus, Revista de Educación,
Universidad Pedagógica Experimental Libertador, Vol. 8, Núm. 14, Venezuela, 2002, p. 100.
172 Cfr. SÁNCHEZ GÓMEZ, Natalia, Et al, La pedagogía crítica desde la perspectiva de…Ob. cit., p. 41.
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profesor de Filosofía e Historia de la Educación en la Universidad de
Recife. Durante esta época, Freire defendió un enfoque socioeducativo
nacionalista y liberal; a partir de la década de los 50 y de los 60´s, Freire
desarrolla las primeras experiencias educativas con adultos
analfabetos, y para 1964 vive el golpe militar contra el Presidente
Goulart, lo que termina con el programa de alfabetización a nivel
nacional. Freire vive privado de su libertad durante setenta días, y se
exilia en Bolivia, donde experimenta otro golpe de Estado; entre 1964 y
1969 Freire vivió en Chile, y se desempeñó como asesor del Instituto de
Desarrollo Agrario y del Ministerio de Educación.
Es en1969 que Paulo Freire se va a la Universidad de Harvard como
profesor invitado, en esta época ya había escrito sus primeras obras
básicas: “La educación como práctica de la libertad” (1967); “¿Extensión
o comunicación? La concientización en el medio rural” (1969), y
“Pedagogía del oprimido” (1970).
En la década que va de 1970 a 1980, Paulo Freire trabajó en Harvard,
durante aproximadamente un año, lo que le permitió ser conocido con
mayor amplitud, publicó en la Harvard Educational Review dos
artículos; residió también en Ginebra, en esta década publica el libro
“Cartas a Guinea-Bissau” (1977), así como “INODEP” (1976), que es una
recopilación de textos y comentarios del autor sobre su teoría y
metodología educativa; asimismo, durante la década de los setentas
colabora como asesor en programas de alfabetización que se llevan a
cabo en diversos países africanos, como Tanzania, Guinea-Bissau,
Angola o Mozambique.173
173 GÓMEZ DEL CASTILLO SEGURADO, María Teresa, Paulo Freire: un educador para el Siglo XXI, Escuela
Abierta, 2008, pp. 191-201.
137
En 1980 Paulo Freire regresa a su natal Estado Brasileño, como
profesor universitario; durante la década de los ochentas publica dos
importantes obras: “La importancia del acto de leer” (1982) y “La política
de la liberación: cultura, poder y liberación” (1985); en la década de los
noventa publicó “Pedagogía de la esperanza: un reencuentro con la
pedagogía del oprimido” (1992) y “Profesor sí, No Tía: Cartas a aquellos
que se atreven a enseñar” 1993).
Como podemos apreciar la obra bibliográfica de Paulo Freire puede
dividirse en tres grandes etapas: la etapa latinoamericana de Brasil y
Chile (hasta 1969); la etapa norteamericana y europea (1969 a 1980);
y la etapa brasileña posterior al exilio (entre 1980 y 1997). 174
Particularmente su modelo de pedagogía crítica se centra en las
relaciones entre opresor y oprimidos.
Para Paulo Freire visualizaba la educación como una necesidad
ontológica de humanización y como una actividad esencial y
radicalmente política. Por ello, es el creador de una pedagogía global
que relaciona una diversidad de elementos y factores complejos como
educación, política, imperialismo y liberación; también nos plantea el
aprendizaje dialógico pues se parte de la idea de que nadie ignora todo
y nadie sabe todo, por lo que, Freire no sólo afirma la construcción del
conocimiento, sino también la necesidad de considerar el contexto
social.
También puede señalarse que Freire propone un “modelo antropológico”
que implica una comprensión crítica del hombre en tanto ser que existe
en el mundo y con el mundo. La conciencia es una propiedad exclusiva
de los sujetos humanos. La conciencia y la acción humanas poseen las
174 Cfr. GONZÁLEZ MONTEAGUDO, José, La pedagogía crítica de Paulo Freire: contexto histórico y
biográfico, en Anuario Pedagógico, Núm. 11, del Centro Cultural Poveda, República Dominicana, 2007, p. 54.
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notas distintivas de pluralidad, crítica, intencionalidad, temporalidad y
trascendencia. Las relaciones de los hombres con el mundo son
históricas.175
Otro autor representativo de la pedagogía crítica, también denominada
por él como pedagogía fronteriza, es Henry Armand Giroux, quien es
Estadounidense, nació en Providence, Rode Island, el 18 de septiembre
de 1943, hijo de emigrantes canadienses; realizó su licenciatura en la
Universidad de Maine, recibió el grado de Maestría por la Universidad
Estatal Appalachian, y el Doctorado en la Universidad Carnegie Mellon
en 1977; trabajó como profesor de historia en a nivel secundaria; se
inicia como docente en el área de la educación en la Universidad de
Boston de 1977 a 1983; a partir de 1992 es director del  Foro Waterbury
en Educación y Estudios Culturales; en 2004 se integra al plantel de la
Universidad Mc Master, con la cátedra de Cadenas Globales de
televisión en la carrera de comunicación.176
Consideramos importante tener en consideración lo que Henry Giroux
nos señala acerca de que “Algunos críticos fenomenológicos han
sostenido que las prácticas docentes están a menudo enraizadas en
supuestos de <<sentido común>> relativamente incuestionados por
docentes y alumnos y que sirven para enmascarar la construcción
social de diferentes formas de conocimientos.
Según este juicio, la crítica debe centrarse en el docente del aula que
parece insensible a la compleja transmisión de definiciones y
expectativas construidas socialmente que contribuyen a reproducir y
175 Ídem.
176 GONZÁLEZ MARTÍNEZ, Luis, La pedagogía crítica de Henry A. Giroux, Revista Electrónica Sinética,
Instituto y de Estudios Superiores de Occidente, Sistema de Información Científica, Núm. 29, agosto-enero, México,
2006, pp 83 y ss.
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legitimar la cultura dominante en el plano de la educación en la
clase”177
En la pedagogía fronteriza, como lo denomina Giroux, la escuela es un
lugar histórico-sociocultural y político donde confluyen diversidad de
vivencias de cualquier tipo de ideologías (religiosas, culturales,
familiares, entre otras) que son reproductores del sentido social,
cultural y estatal; es decir, se entienden como lugares públicos donde
tienen lugar formas alternativas de conocimiento, de valores y de
relaciones sociales; y que tiene como característica fundamental el
cuestionamiento a la subordinación y el sometimiento a la cultura de
la dominación; un lugar en donde el conocimiento es susceptible a la
crítica, y en donde los estudiantes desarrollen una emancipación hacia
el concepto de autoridad en los procesos de enseñanza y de
aprendizaje.
La pedagogía crítica tiene una clara tendencia para promover y
construir la liberación individual y colectiva, el bien social, la vida
democrática, el debate y el diálogo entre el alumnado.178
Para Giroux la base social de la crisis actual de la conciencia histórica
puede situarse dentro de los parámetros de la relación dialéctica
históricamente cambiante entre el poder y la ideología… el papel que
cumple la enseñanza en la reproducción de esa crisis también puede
examinarse dentro de esta relación. El ascenso de la ciencia y la
tecnología y el desarrollo ulterior de la cultura del positivismo subyacen
a la supresión de la conciencia histórica en la esfera social y a la
177 GIROUX, Henri A., Pedagogía y política de la esperanza. Teoría, cultura y enseñanza, Educación Agenda
Educativa, Amorrortu editores, Buenos Aires-Madrid, 1997, p.22.
178 FLORES ROMERO, Marcela, Et al, Henry A. Giroux y sus aportes a la modelización del currículo crítico:
cuestiones y reflexiones, Revista Espacios, Vol. 39, Núm. 05, Año 2018, P. 4.
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pérdida de interés por la historia en la esfera de la enseñanza,
advertidas en Estados Unidos durante nuestros días.179
Una de las fuertes críticas que realiza Henry Giroux sobre el
positivismo, y que nos parece importante señalar en este momento,
precisamente porque es aplicable a la enseñanza del Derecho, que
como ciencia también ha sido afectada por la visión del positivismo
jurídico; establece que la cultura del positivismo rechaza el futuro al
celebrar el presente. Cuando sustituye lo que debería ser por lo que es,
reprime la <<ética>> como categoría de la vida y reproduce la idea de
que la sociedad tiene vida propia, independiente de la voluntad de los
seres humanos.180
También nos explica que en el campo curricular, tanto los
tradicionalistas como los empiristas conceptuales coinciden en los
supuestos básicos de la cultura del positivismo, pues se adhieren a una
forma de racionalidad positivista en la cual se supone que “…las
ciencias sociales deberían aspirar a descubrir proposiciones sobre el
comportamiento humano con carácter de leyes empíricamente
verificables… los modos de investigación de las ciencias sociales
pueden y deben ser objetivos… la relación entre teoría y práctica en el
ámbito de las ciencias sociales es primordialmente técnica… y… los
procedimientos de verificación y falsabilización de las ciencias sociales
deben apoyarse en técnicas científicas y <<datos duros>>, que
conduzcan a resultados axiológicamente libres y aplicables en el plano
intersubjetivo…”.181
179 GIROUX, Henri A., Pedagogía y política de la esperanza…Ob. cit., p.27.
180 GIROUX, Henri A., Pedagogía y política de la esperanza…Ob. cit., p. 38.
181 GIROUX, Henri A., Pedagogía y política de la esperanza…Ob. cit., pp. 44 y 45.
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Principales postulados o características.
 El eje central del proceso de enseñanza-aprendizaje se considera
que responde al para quién, por qué, cómo, cuándo y dónde se
desarrollan determinadas actividades y ejercicios académicos; los
cuales están encaminados a la formación de la autoconciencia,
tomando en cuenta las experiencias personales, como facilitadores en
la construcción de nuevos conocimientos y la transformación, tanto de
los contextos particulares del individuo como del contexto
socioeducativo.
 El alumnado tiene libertad para leer y escribir dentro y en contra
de los códigos culturales existentes. Así el alumno/alumna se concibe
como un ente autotransformador de sus realidades, pues entra y sale
constantemente de los límites construidos en la comunidad académica,
y de la propia educación edificada como una práctica política.
 El profesorado se desarrolla dentro del aula dentro de los límites
sociales, políticos y culturales; de tal forma, que deben ser
“intelectuales transformadores”,182 capaces de teorizar y problematizar
no sólo los postulados teóricos, sino también aquellos que dan sentido
a la vida de los estudiantes y a los lineamientos éticos y políticos.
 La relación entre los profesores y el alumnado se desarrolla con
esta conciencia de que existe dependencia ente el conocimiento y el
poder, y que el profesorado tiene la responsabilidad de proporcionar al
alumnado de las herramientas necesarias para que éstos se conviertan
en agentes transformadores de la realidad cotidiana. En este modelo
pedagógico crítico se pretende vincular la teoría con la práctica, exige
182 FLORES ROMERO, Marcela, Et al, Henry A. Giroux y sus aportes…Ob. cit.
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del profesorado una contextualización de la educación, pues ésta debe
estar ubicada en la situación histórico-social en la cual se realiza su
práctica o desarrollo.
 Las comunidades académicas, particularmente el aula es
considerado como un espacio para producir nuevas formas de
conocimiento, subjetividad e identidad, aun en contra de la realidad
cultural establecida. Tanto el profesorado como el alumnado deben
asumir con responsabilidad el rol de agente transformador que la
pedagogía crítica les asigna, ver figura 8.
 En el modelo pedagógico crítico cobra especial importancia
distinguir entre los vocablos “escolarización” y “educación”; al primero
se le considera como una actividad encaminada a establecer un control
social sobre el alumnado; mientras que la educación es la
transformación de la sociedad, en donde el estudiantado es activo, y
esta conscientemente comprometido con su desarrollo personal y el
desarrollo de su contexto social.
 Propone el análisis de los currículos diseñados desde la visión
positivista, que de alguna manera olvidó la importancia socio,
histórico-cultural que rodea la vida del ser humano.183
3.7.1 Análisis desde y para la docencia jurídica.
La pedagogía crítica, sin lugar a dudas, tuvo una enorme influencia en
varios de los sistemas educativos latinoamericanos, entre los años 70
183 FLORES ROMERO, Marcela, Et al, Henry A. Giroux y sus aportes…Ob. cit.
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y 80, fundamentalmente en aquéllos países con gobiernos de
inclinación progresista o de izquierda moderada.
Como todos los modelos o teorías pedagógicas, la pedagogía crítica,
como ya lo hemos señalado oportunamente, de profundas bases
sociológicas, promueve como misión fundamental de la educación la
generación de una actitud crítica, participativa, comunicativa,
transformadora y humanizadora.
Fig. 8. La actitud en la pedagogía crítica.
Fuente: elaboración propia.
Como una teoría de la educación encaminada a la transformación
social, la pedagogía crítica visualiza la tarea educativa como una
actividad transformadora, promotora de la libertad y la democracia.
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Tenemos que recordar, que lejos de lo que suele pensarse, el derecho
no siempre cumple ese proceso liberador que uno espera, porque
evidentemente, puede servir, no como instrumento de limitación del
ejercicio del poder político, sino como un instrumento de dominación.
En este sentido, nos parece importante rescatar algunas ideas
propuestas por la pedagogía crítica para llevarlas a la docencia jurídica,
ya que a nuestro entender, la formación de las nuevas generaciones de
abogados deben contar con una actitud crítica, ver figura 9, de lo que
ocurre en su entorno, de tal manera que aprendan a realizar juicios
pertinentes sobre problemas y situaciones reales.




 Desarrolla en el docente como investigador de la educación, para
ver y entender a la escuela como un terreno cultural que promueve la
afirmación del alumnado y su auto transformación.
 Fomenta la acción y reflexión permanente de todos los actores
educativos.
 Integra como principios fundamentales el proporcionar dirección
histórica, cultural, política y ética a los involucrados en la educación
que aún se atreven a tener esperanza.184
 Al considerarse a la cultura como parte de la vida política de un
determinado ente y de la vida misma de las personas, es posible
proponer un modo de análisis que permita al profesorado teorías de la
educación social que atribuyan un papel central o el capital cultural
que el alumnado lleva consigo a la comunidad académica.
 Es un modelo pedagógico sensibilizador de los problemas
sociales.
 Intenta dar soluciones a diversos problemas sociopolíticos,
económicos y culturales suscitados en la sociedad, la escuela y la
familia.
 Para el objeto de nuestro estudio, tomamos como ventaja que
dicha teoría se enfoca en la formación del profesorado, como actor
fundamental en la generación de la actitud y conciencia crítica de los
alumnos.
184 Cfr. RAMÍREZ ROMERO, José Luis y QUINTAL GARCÍA, Nancy Angelina, ¿Puede ser considerada la
pedagogía crítica como una teoría general de la educación?, Revista Iberoamericana de Educación Superior
Universia, núm. 5, Vol. II, 2011, pp. 114-125.
146
Desventajas.
 Algunas de las desventajas que se han señalado al modelo
pedagógico crítico, es que son corrientes eminentemente
teóricas, es decir que no ofrecen respuestas o soluciones
concretas a los problemas sociales que denuncian, analizan o
critican; los pedagogos críticos se limitan en el nivel de
concientización sin hacer el suficiente esfuerzo en la acción
política y en la organización, sobredimensionándose los aspectos
políticos de la educación.185
 No es bien vista por la mayoría de los gobiernos y por lo tanto,
no se adopta como modelo pedagógico en un sistema educativo
por sus ideas revolucionarias y transformadoras (para muchos,
subversivas).
 Puede ser un modelo pedagógico usado como instrumento de
manipulación y activismo político descontrolado.
 Dicho modelo, puede llegar a presentar niveles de confrontación
con los modelos escolarizadores de la educación.
 Requiere de un estándar de madurez emocional e intelectual de
los actores educativos, principalmente de profesores y alumnos,




MODELOS DE FORMACIÓN DOCENTE DEL
PROFESORADO UNIVERSITARIO: UN ANÁLISIS ÚTIL
PARA LA DOCENCIA JURÍDICA
4.1 Conceptualización de los modelos de formación docente.
La profesionalización docente ha sido objeto de estudio y de reflexión a
partir de la idea de que de ella depende la calidad de la educación.
Numerosos son los trabajos de gran valor académico, que han descrito
con rigor el objeto, funciones y fines de la profesionalización docente186;
sin embargo, cabe advertir que dichos estudios se han enfocado
mayoritariamente al análisis de la formación inicial de docentes cuya
misión es el ejercicio profesional en los niveles básicos de educación, y
aunque, como es lógico, vinculan dicha formación inicial, con la
formación permanente del profesorado.
Abordar la formación docente como tema de investigación presenta
diversas aristas que evidencian la multiplicidad de enfoque que se le
186 Destacan los trabajos en este sentido de FERNÁNDEZ PÉREZ, Miguel, La profesionalización docente.
Perfeccionamiento. Investigación en el aula. Análisis de la práctica, Siglo XXI Editores, México, 2000;
IMBERNÓN, Francisco, Claves para una nueva formación del profesorado, Investigación en la Escuela, n. 43,
2001; DAVINI, María Cristina, La formación docente en cuestión: política y pedagogía, Paidós, Buenos Aires,
1995.
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ha dado a dicho tópico, entre las que destaca su evidente impacto en
la calidad de la educación.
El estudio de la formación docente, nos permite reflexionar, además de
su importancia en la mejora de la calidad de la enseñanza, y por
consiguiente en la mejora de la calidad educativa, sobre el rol que juega
dicha capacitación al proporcionar al profesorado elementos que le
permiten no sólo mejorar su actividad docente, sino formarse,
principalmente, mediante la reflexión y análisis de su práctica, una
visión igualmente crítica de su entorno.
Nuestra percepción es que realmente los sistemas educativos,
vinculados estrechamente con una ideología política, no le interesa
contar con un cuerpo de profesorado capacitado y profesionalmente
competente, pues, en el fondo saben que el profesor es, por naturaleza,
un agente de cambio.
Hay autores que, como Francisco Imbernón187, vinculan los modelos de
formación docente a una concepción epistemológica, ontológica,
metodológica y ética, sin aludir también a una cosmovisión educativa
individual que permite a los profesores asumir una posición ideológica,
crítica y transformadora sobre la educación.
Como veremos en las siguientes páginas, el estudio sobre los modelos
de formación docente, se ha realizado preferentemente de manera
descriptiva; es decir, en una primera aproximación se desarrolla un
proceso de identificación, ya sea de las tradiciones dominantes, la
práctica educativa, el influjo psicosocial, etc., que la actividad de ser
profesor ha tenido en el pasado y en presente; sin embargo, se echan
de menos, estudios o propuesta de realmente qué modelo debería
187 IMBERNÓN, Francisco, La formación del profesorado, Editorial Laia, Barcelona, 1998, p. 36.
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llevarse a la práctica, bajo qué estrategias, para lograr una adecuada
formación  pedagógica y didáctica del profesorado universitario.
Sin embargo, como antecedentes necesarios para nuestra
investigación, haremos una revisión general de los modelos de
formación docente hasta ahora identificados, no sin antes, tratar de
conceptualizar los que es un modelo de formación del profesorado.
Cabe señalar que la formación docente es un proceso complejo y
permanente de “…modelación de las prácticas y del pensamiento, de
instrumentación de estrategias de acción técnico-profesionales y de
desarrollo de las formas de interacción socio profesionales”188.
4.2 Modelos de formación docente con enfoque en las tradiciones.
Dentro de la tradición de estudios pedagógicos relativos a la formación
docente, sin duda alguna, se encuentran como punto de referencia
Liston y Zeichner189 , quienes identifican, al menos cuatro grandes
tradiciones o tendencia en torno a la formación inicial docente, en el
contexto estadounidense: tradición académica o academicista;
tradición de la eficacia social o eficientista, tradición desarrollista y la
tradición reconstruccionista social.
Cabe señalar que es importante tomar en consideración el contexto o
entorno en que la identificación de las referidas tradiciones se han
realizado, ya que resulta trascendente entender que en dicho contexto
existen influencias endógenas y exógenas que determinan dichas
tradiciones, que por supuesto no necesariamente coinciden con
188 DAVINI, María Cristina, La formación docente en cuestión: política y…Ob. cit.
189 LISTON, D.P. Y ZEICHNER, K.M, Formación del profesorado y condiciones sociales de escolarización,
Morata, Madrid, 2003, pp. 27-60.
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realidades de diferentes países en donde, de igual manera se han
querido identificar.
4.2.1 Tradición académica o academicista.
Puede ser identificada a partir de la premisa de que la formación
docente debe estar focalizada al dominio pleno de la disciplina a
enseñar, dejando de lado la formación pedagógica, pues los contenidos
de la misma, tienden a distraer el objetivo primordial de la formación
del docente190.
Para dicha tradición, el influjo de la pedagogía o de las ciencias de la
educación en la formación docente no tiene relevancia, por su carácter
superfluo y repetitivo.
4.2.2 Tradición de la eficacia social o eficientista.
Tiene como postulado fundamental el carácter científico de la
enseñanza, que obviamente, dicha tradición se generó en las facultades
o departamentos de educación.
Dicha tradición además, dirigió sus estudios y sus investigaciones a la
tarea de diseñar un programa de formación docente en que el pudiera
justificarse la existencia de los centros universitarios, y por tanto, la
relevancia de la formación en pedagogía o ciencias de la educación. En
dicho currículum de formación se introdujeron una serie de
asignaturas y de cursos que pretendían ir evaluando el desarrollo de
competencias pedagógicas de los futuros docentes191.
190 LISTON, D.P. Y ZEICHNER, K.M, Formación del profesorado y… Ob. cit. pp. 31 y 32.
191 LISTON, D.P. Y ZEICHNER, K.M, Formación del profesorado y… Ob. cit. p. 39
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4.2.3 Tradición desarrollista.
Representada principalmente por Stanley Hall en los Estados Unidos
de Norteamérica, se fundamenta básicamente en el desarrollo de los
niños como punto central de toda formación docente. En la medida que
los futuros profesores puedan entender y comprender el proceso
evolutivo de los niños, en esa medida estarán adquiriendo una
formación docente192.
La corriente de las escuelas de la nueva pedagogía, contribuyeron
enormemente en el desarrollo de dicha tradición desarrollista a través
de una serie de estudios que tenían como objetivo el análisis de la niñez
desde diferentes perspectivas, ya fueran puramente pedagógicas,
psicológicas y hasta filosóficas.
Para Liston y Zeichner, en dicha tradición desarrollista, pueden
identificarse a su vez, tres áreas de desarrollo en la formación docente:
a) investigación de la naturaleza del niño; b) creación de un ambiente
que facilite el desarrollo y, c) investigación para promover la actitud
experimental del profesor en la práctica. Por ello, pueden perfectamente
ser ubicados en dicha tradición: María Montessori, Jean Piaget y Ovide
Decroly, quienes de manera general asumieron posturas críticas
respecto de la enseñanza tradicional mecánica, rígida y desprovista de
elementos emotivos.
a) Investigación de la naturaleza del niño. En dicha área de desarrollo de
la formación docente, se plantea la necesidad de que los futuros
profesores puedan adquirir determinadas habilidades y destrezas que
les permitan observar el desenvolvimiento de la conducta de los niños
en ambientes naturales, con el fin de que estén en posibilidades de
192 LISTON, D.P. Y ZEICHNER, K.M, Formación del profesorado y… Ob. cit. p. 46
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planear actividades de enseñanza acordes a cada situación, por lo
tanto, se plantea una formación del docente como naturalista.
b) Creación de una ambiente que facilite el desarrollo. Se prepara al
docente para que, al aprender a conocer el proceso evolutivo del niño,
su comportamiento, habilidades, actitudes, aptitudes y conocimientos,
pueda implementar una serie de actividades que le permitan facilitar y
motivar el aprendizaje de sus alumnos en un ambiente abierto, creativo
y libre. Para ello el profesor tendría que desarrollar habilidades
artísticas.
c) Investigación para promover la actitud experimental del profesor en la
práctica. En dicha área de desarrollo se promueve que el profesor
adquiera habilidades y destrezas que le permitan tener como objeto de
estudio y de sus investigaciones el proceso de aprendizaje de los niños,
su comportamiento y evolución. Dado que no se trata de
investigaciones concluidas, sino de una acumulación de información
acerca del aprendizaje y conducta del niño en su ambiente de
aprendizaje, se estaría propiciando una mejora continua en dicho
proceso de investigación, a cargo de los formadores de docentes.
4.2.4 Tradición reconstruccionista social.
Dicho modelo tiene como postulado básico la idea de que la escuela es
en sí misma un centro de transformación social y que los profesores
deberían fomentar el cambio desde las aulas, a partir de una serie de
reflexiones críticas. Para la tradición reconstruccionista, la educación
debe tener la función social de construir una sociedad justa y
progresista193.
193 LISTON, D.P. Y ZEICHNER, K.M, Formación del profesorado y… Ob. cit. p. 51
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Dado que dicha tradición se produce en el contexto de la Gran
Depresión económica, se centró en la educación como una forma de
desarrollo y crecimiento económico.
Los profesores deben formarse como agentes de cambio, poseedores de
una conciencia social progresista y con una visión de los problemas de
desigualdad social.
Aunque dentro de dicha tradición reconstruccionista y progresista,
existieron posturas moderadas, también se generaron movimientos
radicales que insistieron en que los profesores debían participar más
activamente en el ejercicio del poder político para promover el
socialismo.
Se pensaba que los profesores debían ser promotores activos de un
cambio y de un nuevo orden social. Para ello era importante cambiar
los modelos de formación docente institucionalizados, por uno que
formara docentes con una conciencia social crítica, con mentalidad
progresista. Pueden incluirse dentro de sus teóricos a William Heard
Kilpatric y John Dewey; a Peter McLaren y Henry Giroux.
4.3 Modelos de formación docente con enfoque en la práctica
educativa.
La idea central sobre la que se construyen los modelos de formación
docente propuestos por Pérez Gómez y Gimeno Sacristán, es la
perspectiva que se tenga de la práctica educativa194.  Dichos modelos
están inspirados, de cierta manera, en los propuestos en Liston y
Zeichner.
194 GIMENO SACRISTÁN, José y PÉREZ GÓMEZ, Ángel I., Comprender y transformar la enseñanza, Morata,
Madrid, 2008.
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Los modelos de formación docente que proponen, son los siguientes: a)
Perspectiva académica; b) Perspectiva técnica; c) Perspectiva práctica y
d) Perspectiva de reflexión en la práctica para la reconstrucción social.
4.3.1 Perspectiva académica.
Básicamente entiende al proceso de enseñanza como la transmisión de
conocimientos y la adquisición de una cultura pública; para ello es
necesario concebir al profesor como un especialista en determinadas
disciplinas195.
En un enfoque que los autores denominan enciclopédico, se ve al
profesor como un docente con una cultura amplia, conocedor y
dominador de una o varias ramas de conocimiento. Por lo tanto, dicho
enfoque prioriza la dominio y conocimiento disciplinar por encima de
la formación pedagógica y didáctica del docente.
Otro enfoque, el comprensivo, visualiza al profesor como un verdadero
intelectual y no sólo como una persona con un bagaje cultural amplio.
Dicho profesor posee una concepción clara y estructurada de su
disciplina y entiende a la misma como un producto de la actividad
académica y científica, de la cual también su formación es parte.
Es importante señalar que en este modelo de formación docente, el
profesor debe adquirir: a) Aspectos epistemológicos de su disciplina; b)
Historia de la ciencia y c) Filosofía de la ciencia.
El profesor, al investigar o aprender la investigación científica de su
disciplina, adquiere los elementos suficiente que le permitirán
transmitir su conocimiento y experiencias a sus alumnos, siendo ésta
la parte pedagógica de la disciplina.
195 GIMENO SACRISTÁN, José y PÉREZ GÓMEZ, Ángel I., Comprender y transformar… Ob. cit., p. 400.
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4.3.2 Perspectiva técnica.
Categoriza a la docencia como una disciplina científica y con enfoque
aplicativo. El profesor tradicional, con una práctica artesanal, se
convierte en un técnico que controla y domina las formas de aplicación
del conocimiento que posee, allegándose de los elementos necesarios
para hacer que dicha práctica sea rigurosa y eficaz196.
Dicha perspectiva está sustentada en la epistemología positivista y en
una psicología sobre las actitudes y habilidades de observación, no
relaciona la enseñanza con el aprendizaje del alumno.
La actividad profesional es instrumental, dirigida a la solución de
problemas, para lo cual se hace necesario la aplicación rigurosa de
teorías y técnicas científicas producto de la investigación.
Modelo de entrenamiento. Dicho modelo tiene como propuesta
fundamental el diseño de un programa de formación docente cuyo
propósito sea instruir al profesor en aquellos elementos, técnicas y
procedimientos cuya eficacia en el proceso de enseñanza son evidentes
científicamente. Es importante en este contexto, el concepto de
competencias en tanto se entienden como habilidades de
intervención197.
Por supuesto que cabe contextualizar dicho modelo como mecanicista
y cerrado, en tanto espera determinados productos, a partir de la
implementación de un proceso específico. Se entrena al profesor, sin
otro objetivo que el de obtener resultados precisos.
196 GIMENO SACRISTÁN, José y PÉREZ GÓMEZ, Ángel I., Comprender y transformar… Ob. cit. p 402
197 GIMENO SACRISTÁN, José y PÉREZ GÓMEZ, Ángel I., Comprender y transformar… Ob. cit. p. 404.
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Modelo de adopción de decisiones. La propuesta de dicho modelo, tiene
que ver con el diseño de un programa de formación del profesorado en
el sentido de que los mismos puedan adquirir determinadas técnicas
de intervención en el aula, la oportunidad de su aplicación y un proceso
de reflexión de las mismas. Los docentes deben inferir de su práctica
las reglas, principios y procedimientos que les servirán para la toma de
decisiones al seno de las aulas198.
4.3.3 Perspectiva práctica.
Para entender la propuesta de dicho modelo, se debe de partir de la
idea de que el proceso de enseñanza es complejo y que opera en un
determinado contexto con escenarios inciertos e imprevisibles199.
Con dicho modelo, la formación del profesorado deberá atender a
elementos enteramente prácticos, artesanales, artísticos, intuitivos,
desarrollando habilidades que le permitan observar, entender,
comprender e intervenir oportuna y acertadamente en todas las
situaciones que se le presenten en el aula, teniendo en cuenta que el
aula es un reflejo de la complejidad de las relaciones sociales. Para que
el profesor puede tener el rol esperado, se requiere que sea formado
mediante “el aprendizaje de la práctica, para la práctica y a partir de la
práctica”.
Para que dicho modelo de formación docente opere, se requiere de la
participación y orientación de los docentes que cuenten con un enorme
caudal de experiencia, misma que deberá ser compartida a los futuros
profesores.
198 GIMENO SACRISTÁN, José y PÉREZ GÓMEZ, Ángel I., Comprender y transformar… Ob. cit. p. 405.
199 GIMENO SACRISTÁN, José y PÉREZ GÓMEZ, Ángel I., Comprender y transformar… Ob. cit. p. 410.
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Enfoque tradicional. De gran influjo en los sistemas institucionalizados
de formación docente, dicho modelo, ha impactado enormemente en la
concepción enteramente artesanal y práctica de la actividad docente,
pero ante todo, ha impactado en el proceso de desvaloración que la
sociedad tiene sobre la profesión docente. También dicho enfoque ha
hecho que se genere una especie de menosprecio a la formación
pedagógica del profesorado200.
Dado que una de su premisa fundamental es la orientación y guía de
los profesores más experimentados, se entiende que la formación
docente se da sólo en la práctica, con la práctica y por la práctica, y
que puede válidamente transmitirse de generación en generación. Es
evidente que dicho enfoque conlleva una carga compleja de situaciones
políticas, ideológicas, económicas, sociales y culturales, que permiten
concebir que se puede ser profesor por la práctica cotidiana y la
adquisición de experiencias personales.
Lo complejo de dicha enfoque tradicional, es que implica una práctica
no reflexiva, según indica Elliot201, mediante la cual se aprende a hacer
las cosas, sin que lleve aparejado el por qué se hace así, qué nos motiva
a hacerlo y con qué finalidad.
Enfoque reflexivo sobre la práctica. Concibe a la tarea docente no como
una actividad enteramente mecánica, técnico-racional o estrictamente
estructurada. Ante los fenómenos complejos de la sociedad y que se
reproducen al seno del aula, se hace necesaria una actitud
investigadora del profesor, y por consiguiente, que asuma también una
reflexión sobre su práctica docente, de tal manera que pueda enfrentar
la situaciones complejas que se le presente en el aula. El profesor como
200 GIMENO SACRISTÁN, José y PÉREZ GÓMEZ, Ángel I., Comprender y transformar… Ob. cit. p.410.
201 ELLIOT, J., La investigación-acción en educación, Morata, Madrid, 2000, pp. 176 y ss.
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investigador, adquirirá los conocimientos, las habilidades y destrezas
que le permitan construir, diseñar y aplicar todas las herramientas y
materiales necesarios para realizar eficientemente su actividad
docente202.
No se trata de operar mecánicamente al seno del aula con herramientas
y parámetros dados, sino que se hace necesaria una participación
mucho más activa en la tarea docente. La investigación se convierte, en
este contexto, en una intervención reflexiva que permite confrontar la
realidad con la actividad docente; es dotar a la actividad docente de
elementos valorativos y elementos que permitan hacer una descripción
de la realidad no lineal ni simplista.
El presente enfoque, en realidad se presenta como una reacción a la
perspectiva de formación científico-tecnológica, desprovista de una
reflexión sobre la realidad en la que opera el docente, y enfocada a la
obtención de resultados, mediante la aplicación rígida y rigurosa de los
conocimientos científicos. No solo se trata de llevar al aula un conjunto
de conocimientos dados y su aplicación a casos concretos, sino hacer
una reflexión sobre dicho proceso, tarea que Elliot considera, le
corresponde a profesores y estudiantes dentro del aula203.
4.3.4 Perspectiva de reflexión en la práctica para la reconstrucción
social.
Como ya lo hemos señalado cuando analizamos los modelos propuestos
por Liston y Zeichner, la perspectiva reconstruccionista, se desarrolla
en un contexto político, social, económico y cultural totalmente
complejo, dado una serie de acontecimientos que vinieron a alterar
aspectos fundamentales de la vida sociedad. En ese sentido, los
202 GIMENO SACRISTÁN, José y PÉREZ GÓMEZ, Ángel I., Comprender y transformar…Ob. cit., p. 412.
203 ELLIOT, J., La investigación-acción en educación, Morata, Madrid, 2000, p. 23 y 39.
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precursores reconstruccionistas hicieron diversos planteamientos con
el ánimo de contribuir en la recuperación del desarrollo político, social
y económico, que se consideraba perdido204.
Dicha perspectiva se enmarca en una posición totalmente crítica y en
ocasiones, hasta radical, que plantea que el profesor debe ser
considerado un ente autónomo con total capacidad de análisis crítico
y propositivo, que no debe permanecer indiferente ante los problemas
sociales; por tanto, debe plantear al seno de las aulas y fuera de ellas,
la posibilidad y necesidad de una sociedad justa e igualitaria205.
Conceptos clave, que maneja la perspectiva reconstruccionista, son el
de autonomía, igualdad, justicia, emancipación, liberación y
recuperación. Con un discurso pedagógico cargado de ideales
emancipadores, se pretende que el profesor desempeñe el rol de
profesional autónomo y crítico, capaz de hacer planteamientos dentro
del proceso de enseñanza-aprendizaje que proporcione a los sujetos
que en él participan, elementos emancipadores.
La primera etapa de dicha perspectiva, está representada claramente
por William Heard Kilpatric y John Dewey. El primero de ellos, con una
tendencia pedagógica marxista, que consideraba necesario que los
profesores participaran, desde las aulas, activamente en la
construcción de un socialismo, por ejemplo.
Posteriormente dicha perspectiva se fue desarrollando, con la
contribución teórica, por ejemplo de Peter McLaren, Zeichner, Appel y
Henry Giroux.  Que con diferentes ideas y propuestas, al final de
204 GIMENO SACRISTÁN, José y PÉREZ GÓMEZ, Ángel I., Comprender y transformar…Ob. cit., p. 422.
205 Cfr. VEGA GIL, Leoncio, Claves de la educación social en perspectiva comparada, Hespérides, Salamanca,
2002.
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cuentas, coinciden en la necesidad de entender y estudiar la enseñanza
como una actividad crítica.
Habiendo descrito de manera general dicha perspectiva
reconstruccionista, se pueden identificar, dentro de ella, dos enfoques:
el enfoque de crítica y reconstrucción social y el enfoque de
investigación-acción y formación del profesorado para la comprensión.
Enfoque de crítica y reconstrucción social. En dicho enfoque puede
apreciarse que se plantea un modelo de formación docente, cuya
finalidad sea la capacitación del profesorado en una concepción
axiológica que le permita no sólo poseer una conjunto de valores, sino
que desarrolle la capacidad de poder transmitirlos en el aula,
propiciando una generación de conciencia en los sujetos, de tal manera
que se vislumbre la posibilidad de construir una sociedad más justa e
igualitaria.
Por ejemplo, en este contexto, Giroux considera a los profesores como
intelectuales transformadores y críticos, capaces de influir en la
conciencia de la ciudadanía para crear un nuevo orden social,
incluyente, abierto y plural206. Se piensa que desde la educación y con
la educación se puede construir una ciudadanía participativa, crítica y
consciente de su rol como parte de un determinado orden social. De
ninguna manera oculta que la educación y los profesores tienen un
compromiso político con la sociedad.
En este sentido, dicho enfoque, hay que señalarlo, propone un modelo
de formación docente, cuyo currículum esté centrado en proporcionar
al profesor una amplia cultura, una orientación política y social. De
igual manera, plantea que dicho modelo de formación docente debe
206 GIROUX, Henry, Los profesores como intelectuales. Hacia una pedagogía crítica del aprendizaje, Paidós-
MEC, Barcelona, 1997, pp. 171 y ss.
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proporcionar a los profesores una capacidad y actitud crítica que le
permita analizar el contexto y poner sobre la mesa los problemas
estructurales de la sociedad y la ideología dominante en ella. Y por
supuesto, dicho modelo de formación docente, debe, necesariamente
desarrollar una actitud crítica y un compromiso político de los
profesores, al asumirse como intelectuales transformadores desde el
aula, hacia la sociedad.
Enfoque de investigación-acción y formación del profesorado para la
comprensión. La idea de investigación-acción, en un principio fue
acuñada por Kurt Lewin en la década de los 40 e inicio de los 50, con
la intención de diseñar un proceso de investigación que no se limitara
a producir libros, sino que integrara la experimentación científica con
la acción social. En este sentido, concibió la investigación-acción como
un proceso cíclico de exploración, actuación y valoración de resultados;
si bien es cierto, las idea de Lewin, en el contexto estadounidense han
servido como base para el desarrollo ulterior de una concepción
pedagógica mucho más robusta, hay que reconocer que la vinculación
entre investigación y acción social, produjo una serie de nuevas
concepciones.
La investigación-acción, ya no sólo como un proceso para generar
cambios, sino más bien en el sentido de que las ideas educativas
expresan su auténtico valor cuando se confrontan con la práctica, va a
constituir una nueva perspectiva elaborada por Lawrence Stenhouse
en los años 70 en Gran Bretaña y por Jonh Elliot, posteriormente. En
esta nueva concepción, los profesores sólo pueden aterrizar la teoría
educativa, si investigan con y en su práctica docente según indica
Stenhouse. La enseñanza es concebida como un arte en el que las ideas
educativas generales adquieren una expresión concreta, por lo cual es
importante entender que la enseñanza no puede ser concebida como
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un proceso mecánico, sino que es importante visualizarla como un
proceso en el cual cabe perfectamente la experimentación en la
práctica, con un grado de reflexión.
El desarrollo curricular y la formación docente están estrechamente
vinculados, de tal manera que el docente puede ser concebido y
comprendido en tanto la acción del mismo se traduce en un proceso de
investigación y dicho proceso de investigación lo lleva a la reflexión para
la mejora de su práctica docente.
Para Elliot, la investigación-acción está estrechamente vinculada con
los problemas que enfrentan los profesores en la práctica cotidiana, en
vez que con los problemas teóricos de los que él llama investigadores
puros. Considera que “El propósito de la investigación acción consiste
en profundizar la comprensión del profesor (diagnóstico) de su
problema”207.
La relevancia del planteamiento de Elliot, tiene que ver con la idea de
que “la investigación-acción adopta una postura teórica según la cual
la acción emprendida para cambiar la situación se suspende
temporalmente hasta conseguir una comprensión más profunda del
problema práctico en cuestión”
“La investigación-acción interpreta “lo que ocurre” dese el punto de
vista de quienes actúan e interactúan en la situación problema, por
ejemplo, profesores y alumnos, profesores y director”208.
207 ELLIOT, J., La investigación-acción en…Ob. cit., pp. 39 y ss.
208 ELLIOT, J., La investigación-acción en… Ob. cit., pp. 42.
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4.4 Modelos de formación docente con enfoque psicosociológico.
En su Pedagogía de la formación, Gilles Ferry209 desarrolla de manera
amplia un análisis en torno a la importancia, el concepto y los modelos
de formación docente, tomando como referencia una perspectiva
psicosociológica, a partir de la cual, considera que la formación de
profesores tiene que ver tanto con el recorrido personal, como con los
requerimientos institucionales de la formación profesional.
Al hablar de la formación docente, Ferry considera que formarse es
adquirir una cierta forma para actuar, para reflexionar y perfeccionar
esta forma. La formación es distinta de la enseñanza aprendizaje. La
formación se refiere a encontrar ciertas formas para cumplir con ciertas
tareas para ejercer un oficio o una profesión.
La idea de formación tiene que ver con la adquisición de habilidades y
conocimientos, es cierta representación del trabajo a realizar. “La
formación no se recibe. Nadie puede formar a otro”. Uno se forma así
mismo; los formadores sólo son mediadores humanos, como los son las
lecturas, las circunstancias, los accidentes de la vida, la relación con
otros210.
Ferry, considera que los dispositivos, los contenidos de aprendizaje, el
curriculum, no son la formación en sí, sino medios para la formación.
Para Ferry, son tres las grandes tendencias en los que se han
desarrollado los modelos de formación docente: a) Formación científica;
b) Formación pedagógica o didáctica y c) Formación psicopedagógica y
sociopedagógica211.
209 FERRY, Gilles, Pedagogía de la formación, Ediciones Novedades Educativas, Universidad de Buenos Aires,
1997.
210 FERRY, Gilles, Pedagogía de la formación…Ob. cit. p. 54
211 FERRY, Gilles, Pedagogía de la formación…Ob. cit., pp. 59-62.
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4.4.1 Formación científica.
Básicamente está referida a la formación académica del profesorado,
que pretende un control y dominio de la disciplina que va a enseñar;
dicha formación académica incluye los métodos de investigación de
dicha disciplina.
La formación científica es relevante, puesto que del profesor se requiere
su bagaje cultural, formación científica o técnica, ya que la misma,
garantiza la satisfacción de todas las necesidades que requiere la
enseñanza212. Como ya hemos señalado en otros modelos estudiados,
en esta tendencia el profesor es responsable de diseñar sus propias
herramientas y estrategias didácticas, pues, como en el arte, existe la
posibilidad de inventarse sus propias reglas y técnicas.
4.4.2 Formación pedagógica o didáctica.
Mientras en la formación científica se prioriza el ¿qué se va a
transmitir?, en la formación pedagógica o didáctica, se da prioridad al
¿cómo se va a transmitir? La formación pedagógica o didáctica pretende
dar a los profesores la capacitación suficiente para que cuente con los
elementos didácticos y pedagógicos que le permitan obtener una
adecuada técnica de enseñanza. Básicamente se resume en aprender a
enseñar.
En este contexto, es importante destacar que hay dos aspectos
relevantes en el proceso de aprender a enseñar: un aspecto teórico y
un aspecto práctico. El primero, es destacable en virtud que se requiere
del estudio, análisis y conocimiento en torno a las metodologías de
enseñanza, que son necesarias para comprender la tarea docente. En
212 FERRY, Gilles, El trayecto de la formación. Los enseñantes entre la teoría y la práctica, Paidós Mexicana-
UNAM, México, 1990, pp. 92 y ss.
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cuanto al aspecto práctico, el profesor debe se guiado por profesores
que cuentan con una amplia experiencia en la tarea docente; además
dicho aspecto, cuenta con una serie de estrategias que le permiten al
profesor adquirir las habilidades necesaria para desempeñarse
adecuadamente en la tarea docente, tales como asistencia a clases
modelo u observación de la práctica docente por parte de profesores
experimentados.
4.4.3 Formación psicopedagógica y sociopedagógica.
A diferencia de los dos tipos de formación antes mencionados, en esta,
los que se pretende es generar conciencia en los profesores sobre la
responsabilidad social de enseñar, por lo que respondería a la pregunta
de ¿Qué hay que ser para transmitir? En este sentido, se capacita al
profesor para que durante su proceso de formación desarrolle una serie
de aptitudes, habilidades y valores que le permitan adquirir una
conciencia plena de la importancia de su rol social como educador.
Como educador o docente, el profesor, además, está obligado a contar
con las herramientas psicopedagógicas que le permitan conocer,
entender y de ser necesario, intervenir en los problemas propios de sus
alumnos, de tal suerte que pueda entablar con ellos una efectiva
comunicación.
Por otro lado Ferry, considera que el hablar de modelo en el ámbito de
la educación es ambiguo, puesto que nunca existirá un modelo mejor
que otro. En educación es importante contar con diversos modelos y
que cada quién elija el que mejor se adapte a sus necesidades213.
213 FERRY, Gilles, Pedagogía de la formación… Ob. cit., p. 59.
166
En este contexto, los modelos propuestos por Ferry, son tres: a) Modelo
carismático; b) Modelo de ajuste y c) Modelo de liberación214.
Modelo carismático. Se centra dicho modelo en la persona del
maestro como función educativa. Tomando como referencia la
conceptualización que hace Max Weber, en torno a lo carismático, que
no es otra cosa que el dominio fundado en la entrega fuera de lo
corriente, que basa su fuerza coercitiva en el carácter sagrado, en el
heroísmo o en la ejemplaridad de una persona.
Dicho modelo, visto desde el contexto de los estudios pedagógicos,
puede identificar al educador en diversas formas de trascendencias a
saber: sacerdotal, la de la persona moral, la del don pedagógico, la del
compromiso y de la gestión cultural.
Trascendencia sacerdotal. Dicha trascendencia está relacionada
estrechamente a la idea de que el origen de la enseñanza está vinculada
a la Iglesia y que por tanto se ha enaltecido, de cierta manera, la tarea
de enseñar, con un enfoque enteramente religioso, pues la enseñanza
es el camino para la relación con el misterio divino.
Cuando se vincula la función docente con la imagen sacerdotal,
adquiere una diversidad de significados, entre otros, aquél que señala
que el maestro posee la verdad absoluta y sagrada, debe ser venerado
y respetado y por tanto, se convierte en autoridad, pues su palabra no
es cualquier cosa, ya que habla en nombre de Dios.
Trascendencia de la persona moral. El profesor es concebido como
un intérprete de las creencias, pensamientos e ideas del tiempo que le
corresponde vivir, por lo que de ahí deriva la autoridad moral que tiene
como educador; dicha autoridad le corresponde en tanto su tarea se
214 FERRY, Gilles, Pedagogía de la formación…Ob. cit., p. 63.
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traduce en descifrar los mandatos recibidos de un ser superior, a quien
se debe y por quien realiza su actividad docente.
Trascendencia del don pedagógico. La idea central de dicha
trascendencia es la vocación educativa. El profesor, es ante todo un
humanista que ve por el crecimiento y desarrollo de los otros, del ser
humano, del niño, del discípulo. Se trata de la manifestación genuina
de la vocación innata de ser maestro, misma que se manifiesta a través
de la actividad docente.
El don pedagógico, manifestado a través de la vocación educativa, es
una cualidad, una aptitud que posee el ser humano; si bien es cierto,
dicha vocación puede desarrollarse y perfeccionarse mediante la
profesionalización, no puede adquirirse mediante ella, pues como se ha
señalado, es innata.
Trascendencia del compromiso. La tarea docente implica
comprometerse con uno mismo y con los demás. Es adquirir un
compromiso con el alumno, con el discípulo y con la sociedad; es creer
en el valor de lo que se hace, y de nuestra trascendencia; por supuesto
que para ello se requiere de un enorme idealismo que permita una
entrega total en la tarea de enseñar.
Trascendencia de la gestión cultural. La misión del maestro no se
agota en la relación con el alumno, sino que trasciende más allá de
dicho límite, convirtiéndose en un maestro de la humanidad. Aún sin
un programa pre-establecido, el maestro educa dentro y fuera del aula.
La figura magisterial ideal, es aquella que concibe al maestro no sólo
por lo que enseña, sino por lo que es. En el imaginario social, la
representación del profesor se expresa por su ejemplaridad, ante todo
para las jóvenes generaciones, quienes ven en las virtudes, dones e
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ideales del maestro un camino que recorrer. La responsabilidad de
maestro, trasciende más allá de su tarea en el aula, abarca un espacio
y un tiempo mucho más extenso.
Modelo de ajuste. Este modelo se centra en el conocimiento del
alumno. En dicho modelo el docente ajusta su intervención a las
necesidades y posibilidades del alumno. Dicho modelo exige un
dominio de lo pedagógico, por lo que requiere del docente una
formación psicológica, sociológica y pedagógica.
Para que el profesor pueda ajustar su intervención a las necesidades
del alumno requiere de un conocimiento del crecimiento y desarrollo
biológico y psicológico de la infancia y la adolescencia, no tanto como
una cuestión técnica, sino como parte de su rol de educador, de su
vocación pedagógica y de su esfuerzo cotidiano.
En este modelo se pueden distinguir tres tipos de maestros: el maestro
psicólogo; el maestro psicopedagogo y el maestro agente cultural.
El maestro psicólogo. El educador asume una actitud de observación
al crecimiento del niño o adolescente. Está atento, a los intereses,
habilidades, aptitudes, actitudes, y en general, a los requerimientos de
cada alumno, a tal grado que lleva un registro personal de cada uno de
ellos.
La complejidad de dicho educador en este rol, deriva de la existencia
de una serie de procesos complejos ya institucionalizados que pueden
ser obstáculo al papel del educador-psicólogo-observador, en razón de
que realmente se trata de una forma individualizada de enseñanza-
aprendizaje. La tarea del educador-psicólogo tiene que ver con la
capacidad de desarrollar habilidades de observación y análisis del
comportamiento, que corresponden al contexto de la psicología.
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El maestro psicopedagogo. Diversos conocimientos, elementos y
procedimientos de la pedagogía, han permeado y se han estudiado
científicamente a partir de la psicología, con lo cual se habla de
psicopedagogía.  El maestro psicopedagogo, dentro de sus técnicas
didácticas, está obligado a recurrir a una explicación psicológica del
comportamiento de los niños y adolescentes, pero también a planear el
proceso de enseñanza-aprendizaje, sus objetivos y resultados a partir
de conocimientos psicopedagógicos.
El maestro agente cultural. La importancia del proceso de
socialización se pone de manifiesto en virtud del papel que el educador
tiene frente a la complejidad de relaciones que se producen al seno de
un determinado contexto político, social y cultural. El desarrollo
individual de los alumnos, se genera a partir de dicha complejidad de
relaciones sociales por lo que se hace necesario un constante diálogo
entre psicología y sociología, para entender y explicar los patrones de
conducta y lo roles asimilados por los individuos.
El maestro tiene la necesidad de usar sus conocimientos y los métodos
de sus disciplinas como instrumentos de socialización para ayudar a
los alumnos a situarse en los requerimientos de la sociedad, tanto de
su perspectiva profesional como social.
Modelo de liberación. Dicho modelo se centra en la relación maestro-
alumno. Por lo tanto, este modelo está focalizado en la relación entre
maestro y alumno y no en ellos. El aspecto de la trasmisión del saber
siempre está presente en la preocupación del docente y en las
aspiraciones de los estudiantes, pero aparece subordinado a la práctica
de una buena relación.
La misión del docente tiene que ver con ayudar a liberar de los
obstáculos a los alumnos, tanto los externos como lo internos; para
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ello, se requiere establecer una relación estrecha entre maestro y
alumno. Lo que verdaderamente interesa es el tipo de relación
establecida, no tanto los sujetos que en ella intervienen.
La primera se inspira en el psicoanálisis. La teoría psicoanalítica
de la personalidad, ayuda a entender la psicología de estas relaciones
explicando que la capacidad para establecer relaciones positivas tiene
que ver con la madurez efectiva. Pone énfasis en la vida emocional y en
el inconsciente en las actitudes educativas.
La segunda se basa en la psicología de los grupos. Considera la
importancia de los grupos pequeños en el contexto de la educación, ya
que la situación educativa es una situación de grupo, y debe
reconocérsele más allá de las interacciones individuales. El educador
lidera y dirige al grupo, es referencia, es ejemplo y al mismo tiempo,
está autorizado para imponer reglas de justicia y rectitud.
La tercera se orienta en las investigaciones institucionales. Tiene
que ver con el análisis de la relación maestro-alumno a partir del
entorno escolar y de toda su estructura normativa e institucional. De
hecho, se prioriza el proceso administrativo frente a proceso educativo.
La primera es la psicoterapia institucional. “Sustituye la relación dual
de la técnica de Freud, por la acción de toda la red de interrelaciones
de la institución, como técnica indirecta, que introduce entre el
terapeuta y el paciente, la mediación de las personas y los objetos que
constituyen el medio ambiente”.
“La segunda es la noción económica y política de autogestión, en donde
el papel del maestro queda definido de manera diferente de acuerdo a
dos tendencias:
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Adaptaciones de la Técnica Freinet, en multiplicar los tipos de
intercambios y actividades, para que la escuela se convierta en un lugar
de palabras y un cambio abierto para múltiples identificaciones.
Para aquellos que asocian autogestión y no directividad, el papel
educativo del maestro, implica la devolución del poder a manos de los
alumnos, el maestro se convierte en analista de los procesos de
aprendizaje, de este modo ayuda al grupo a educar a sus miembros, a
hacerlos autónomos y creadores”.
4.5 Modelos de formación docente con enfoque institucional-
funcionalista.
Una de las clasificaciones de los modelos de formación docente, que ha
tenido buena aceptación en el contexto iberoamericano, es la realizada
por Cayetano de Lella, que si bien es cierto, como el mismo lo afirma,
dicha clasificación se sostiene de un constante intercambio de ideas y
con otros colegas que han tratado el mismo tema, vale la pena hacer
una revisión de las mismas215.
4.5.1 Modelo práctico-artesanal.
Podemos identificar a dicho modelo a partir de la idea de que la
docencia no es otra cosa más que una actividad artesanal que se
aprende a fuerza de la experiencia cotidiana, tal y como se aprende un
oficio en un taller. La reproducción de los componentes de la cultura,
tienden a ser reproducidos de generación en generación, cumpliendo a
cabalidad el proceso de socialización de la escuela216.
215 LELLA, Cayetano, Modelos y tendencias de la Formación Docente, recuperado de
https://www.oei.es/historico/cayetano.htm
216 LELLA, Cayetano, Modelos y tendencias de la…Ob. cit.
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Es factible reconocer que en dicho modelo, la escuela no sólo se
convierte en un elemento de socialización, sino también, de un espacio
clave para la transmisión de la ideología política dominante y el
docente, en un sujeto clave reproductor de dicha ideología.
Desde el momento mismo en que se concibe a la docencia como un
oficio, se entiende intrínsecamente que a “enseñar se aprende
enseñando”. Es evidente que dicho modelo ha funcionado como
paradigmático en la formación de profesores noveles, a partir de la idea
del profesor adjunto o del profesor ayudante, pues se entiende que, en
la escuela, como en los talleres, el aprendiz, aprende imitando al
maestro, teniendo al tiempo y a la práctica, como aliados para la
adquisición de las habilidades necesarias para dicho oficio.
La priorización de la práctica y su consecuente distanciamiento de la
teoría, ha sido uno de los puntos críticos de dicho modelo, sobre todo
porque considera imperativo un proceso de inmersión del futuro
profesor, en la realidad escolar en la cual se moverá y desarrollará.
Señala que mediante el proceso de ensayo y error podrá lograr el
dominio de la técnica de enseñanza.
A nivel de formación, señala Cayetano de Lella, trata de generar buenos
reproductores de los modelos socialmente consagrados.
Una de las críticas que se le puede hacer a este modelo es que concibe
docentes que imitan modelos y transmiten una cultura preestablecida.
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4.5.2 Modelo academicista.
El modelo academicista considera que lo más importante en un
profesor es su sólido conocimiento en la disciplina que enseña217.
La formación pedagógica queda relegada a un segundo plano.
Supone que el conocimiento pleno de la disciplina que se enseña, es lo
que da los elementos suficientes y necesarios para enseñarla, sin que
por ello se requiera de una formación pedagógica y didáctica. Lo que si
exige, intrínsecamente es que el profesor posea un bagaje cultural
profundo.
En este sentido, el modelo academicista, lo que provoca es que el
profesor se convierta en un mero reproductor de los conocimientos
previamente establecidos, sin que se incentive la posibilidad de que
produzca nuevos conocimientos.
Si dicho modelo no da prioridad a la parte pedagógica y didáctica es
porque considera que los miso se irán adquiriendo con la práctica y la
experiencia adquirida ya en la actividad escolar; por lo tanto, bajo esta
premisa, cualquier persona con una buena formación disciplinaria
podría ser buen docente.
Una de las críticas que se puede hacer a dicho modelo es que concibe
a un docente sólo como transmisor o comunicador de los logros
científicos recientes, sin importar el cómo.
4.5.3 Modelo tecnicista-eficientista.
El modelo tecnicista-eficientista exige del profesor el control y dominio
de todas las técnicas, habilidades y destrezas para transmitir el
217 LELLA, Cayetano, Modelos y tendencias de la…Ob. cit.
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conocimiento científico. El proceso de tecnificación de la enseñanza y
un adecuado manejo de todo lo que implica el conocimiento científico,
es uno de los elementos fundamentales de dicho modelo218.
Dicho modelo concibe al profesor como un técnico que sólo tiene como
misión aterrizar al plano práctico el currículum diseñado por expertos
en torno a objetivos de conducta y medición de rendimientos.
Una de las críticas a dicho modelo es que concibe a un profesor apegado
a las reglas de un curriculum ya dado y validado; sólo tiene que cumplir
cabalmente con los parámetros y directrices señalados para lograr los
resultados y objetivos que los expertos han planeado.
4.5.4 Modelo hermenéutico-reflexivo.
“Concibe a la enseñanza como una actividad compleja, en un
ecosistema inestable, sobredeterminada por el contexto y cargada de
conflictos de valor que requieren de opciones éticas y políticas”.219
Teniendo como parámetro la investigación-acción, el profesor tiene que
mostrarse como una persona reflexiva, con capacidad analítica de su
realidad y de su entorno, de tal manera que muestre capacidad para
interpretar los fenómenos y acontecimientos que en ella se dan. En este
sentido se produce un diálogo entre la teoría y la práctica, donde el
profesor juega el rol de mediador. Si no es posible que la teoría
establecida logre una explicación y solución satisfactoria a los
problemas del entorno, entonces el profesor puede perfectamente
intervenir para modificarla o adaptarla a su realidad.
218 LELLA, Cayetano, Modelos y tendencias de la…Ob. cit.
219 LELLA, Cayetano, Modelos y tendencias de la…Ob. cit.
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El profesor, dentro del paradigma investigación-acción, se convierte en
un experto, no sólo por el dominio de su disciplina, sino por su actitud
y capacidad para transformar la realidad, involucrando a todos los
actores disponibles en el contexto escolar y sociopolítico; en este
sentido, se requiere que profesor posea un bagaje cultural, axiológico y
crítico aceptable que le permita convertir a la escuela en un centro de
autotransformación y de transformación sociopolítica.
La escuela se convierte entonces, en el centro ideal para confrontar
teoría y práctica, sin que necesariamente sea excluyente una de la otra,
sino que busca un punto de complementación que produzca una
verdadera transformación. El profesor, como mediador, al conducir
dicho proceso de transformación, logra transformarse y autoformarse
profesionalmente.
Una de las críticas que puede hacerse a este modelo, es que puede
caerse en un parcialismo, relativismo y en un conocimiento
tendencioso, derivado de la reflexión personal y colectiva, influido




ELEMENTOS Y ESTRATEGIAS PARA LA FORMACIÓN
PEDAGÓGICA Y DIDÁCTICA DEL PROFESORADO DE
DERECHO EN MÉXICO
5.1 Formación del profesorado de derecho en México en el
contexto de la innovación educativa.
Dentro del discurso educativo institucional, el concepto de innovación
educativa, está estrechamente vinculado con el proceso de
transformación necesario que debe experimentar la educación. Cabe
advertir que la tendencia a innovar se ha relacionado con la adopción
no sólo de nuevos elementos tecnológicos en el campo de la educación,
sino también con la construcción de nuevas teorías que tratan de
ofrecer una nueva interpretación de la educación, sus actores y la
realidad pedagógica.
Por lo anterior, cuando hablamos sobre la innovación educativa
hacemos referencia a aquellos esfuerzos realizados por el ser humano
o por las instituciones, para introducir elementos novedosos que
permitan mejorar o perfeccionar el proceso “enseñanza-aprendizaje”.
De tal forma que, la innovación educativa podrá ser aplicada a
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cualquiera de las modalidades de la educación, sea informal, no formal
o formal.
Sin embargo, como nuestro objeto de estudio está referido a la
enseñanza del Derecho, que como hemos analizado es una educación
de tipo formal, desarrollaremos en que consiste la innovación educativa
concretamente referenciada a la educación formal que se imparte en el
ámbito universitario en general.
Los presupuestos de la innovación educativa.
Ante las críticas que se han hecho a la educación formal se ha venido
dando un esfuerzo conjunto en el ámbito internacional por introducir
nuevos elementos y teorías que permitan perfeccionar y mejorar el
proceso de “enseñanza-aprendizaje”, a partir de las características y
necesidades del estudiante y de la sociedad.220
Aun cuando no hemos encontrado en forma estructurada y
sistematizada los diversos presupuestos que deben darse para que la
innovación educativa sea una realidad en la educación, a partir de la
lectura de diversas fuentes podemos establecer los siguientes
presupuestos:
A) Existencia de políticas externas a la institución educativa. En este
sentido tenemos que Fidalgo Blanco221 señala que las políticas externas
suelen ser asumidas por los estados y las distintas administraciones;
con el propósito de promover la innovación entre las organizaciones
educativas, ya sean públicas o privadas.
220 Ídem.
221 FIDALGO BLANCO, Ángel, Innovación educativa en la universidad. La asignatura pendiente, en Bloque 1,
La innovación vista desde todos los sentidos: el cruce de caminos, laboratorio de innovaciónen tecnologías de la
información, Universidad Politécnica de Madrid, p. 50, en
http://www.madrimasd.org/informacionidi/revistas/monograficos/monografias/monografia20/20_bloque1_07.pdf.
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Así, la innovación educativa no refleja la opinión o punto de vista del
profesor o del planificador educativo, sino que corresponde a algo
elaborado a partir de observaciones y análisis de una realidad
específica 222 ; en función a la realidad social, es decir que debe
contextualizarse el tipo de novedades que pretenden introducirse con
el entorno social al que van dirigidos.
Es importante este presupuesto externo, pues se requiere para
alcanzar la innovación educativa de recursos financieros que no
siempre pueden ser aportados en forma exclusiva por la institución
educativa, pues no sólo tendrán que introducirse los instrumentos
físicos necesarios para la implementación de nuevos métodos
didácticos, sino que también tendrá que capacitarse al personal
docente que habrá que aplicarlos en primera instancia.
B) Necesaria adopción de políticas internas de las instituciones
educativas, pues la existencia de políticas estatales o externas, no son
suficientes para su realización efectiva, es indispensable el compromiso
y absoluta decisión de las organizaciones educativas por
implementarlas.
Es menester precisar que no debe creerse que la política interior de las
instituciones debe adoptar en forma lisa y llana la innovación educativa
propuesta por la política exterior, sino que se acogerán aquellas
propuestas que se adecuen a las necesidades y deficiencias que
presenta la organización educativa en cuestión, y que le permitan ser
más competitivas para obtener un mejor resultado en el proceso de
“enseñanza-aprendizaje”.
222 ZAKI DIB, Claudio, ob. cit., nota 53, http://www.techne-dib.com.br/downloads/3.pdf.
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C) Rompimiento de paradigmas en la educación formal. Es
importante que el método tradicional de enseñanza vaya siendo
paulatinamente atemperado mediante nuevos métodos de educación.
Fidalgo Blanco señala que las metodologías como la conductista,
cognitivistas, constructivistas y socioculturales deben renovar las
metodologías tradicionales223.
Como indica Enriqueta Molina224, a partir de las nuevas teorías de la
educación, como la escuela activa y el aprendizaje experimental, se ha
venido dejando atrás la concepción tradicional de que el profesor era el
protagonista en el proceso “enseñanza-aprendizaje”, para considerar
ahora al alumno, como el verdadero protagonista y centro de la
enseñanza.
Así, el profesor debe crear, lo que Margarita Chavarría, Brenda Barros
y Joaquín Paredes225 denominan “un entorno de aprendizaje”, propicio
para que el estudiante trabaje; de forma tal, que se genere una
enseñanza abierta, porque permite el desarrollo de procesos reflexivos
que conduzcan a la conformación de creencias en el alumno que podrá
utilizar no sólo en el aula, sino en su vida cotidiana.
Otro de los elementos que ha permitido ir rompiendo con las rígidas
formas de la educación tradicional es la utilización de material
didáctico como libros de texto, así como los diversos medios de
comunicación y avances electrónicos y tecnológicos que incentivan la
investigación y el auto aprendizaje por parte del alumno.
223 FIDALGO BLANCO, Ángel, Ob. cit.
224 MOLINA RUÍZ, Enriqueta, Escuela y educación fuera del aula: contribución de los escenarios exteriores al
aprendizaje, Revista Iberoamericana de Educación, Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación,
la Ciencia y la Cultura (OEI), número 44/4-10 noviembre de 2007, p. 2.
225 BARROS, Brenda, et al, Para realizar la transformación con tic de la enseñanza universitaria. Un estudio
exploratorio sobre creencias pedagógicas y prácticas de enseñanza con tic en universidades latinoamericanas,
REIFOP, 11 (1), p. 60, en http://www.aufop.com/aufop/uploaded_files/articulos/1240860628.pdf.
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D) Docentes y alumnos: cambiando su actitud frente al proceso
“enseñanza-aprendizaje”. Para introducir estas nuevas formas de
enseñanza, es necesario cambiar la mentalidad de los docentes y a su
auto concepción en el papel que juega dentro del proceso de enseñanza,
ya que pasará de ser un centro de información a guías o instructores
que ayuden y asistan a los alumnos en el proceso de aprendizaje.
Pero no sólo se requiere que el profesor cambie el rol que desempeña
dentro del aula, sino que también el alumno tendrá que desarrollarse
en forma diferente para aprender, pues ya no tendrá una actitud
pasiva, receptiva a las ideas del profesor, pues con la innovación
educativa se pretende lograr que el alumno tenga una mayor
independencia de opinión y pensamiento, generando una mayor
autoconfianza y autonomía para aprender por medios propios, a través
de la lectura. Este aspecto resulta importante, porque una vez que
termine su instrucción, tendrá el alumno posibilidades de actualizarse
por sus propios medios.
Una vez que hemos establecido los diversos supuestos que deben darse
para estar frente a la innovación educativa, podemos iniciar nuestro
análisis sobre la forma en que las instituciones de educación superior
han tratado de adaptar sus procesos de enseñanza-aprendizaje a los
nuevos vientos de cambio de la innovación educativa.
5.2 El rol de la universidad frente a la innovación educativa.
Ante la innovación educativa los Estados Iberoamericanos no han
quedado indiferentes pues, podemos observar un esfuerzo conjunto
entre la política exterior del Estado y la política interna de las
universidades, tanto públicas como privadas, encaminados a
introducir novedades a la educación universitaria, el problema a
resolver es ¿Qué tipo de elementos se han establecido en dichas
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políticas educativas para alcanzar la innovación educativa? ¿Los
nuevos elementos introducidos a la educación superior han sido
suficientes y adecuados para afirmar que se ha alcanzado la innovación
educativa?
Particularmente en México la política de modernización de la educación
superior se inició durante el gobierno del Presidente Gustavo Díaz
Ordaz, pues aunque durante la década de los años cincuenta ya se
habían constituido diez universidades estatales226, el gobierno de Díaz
Ordaz se caracterizó por proponer un programa de carácter
tecnocrático, aunque concentrado únicamente en las universidades de
la capital de México.
Con motivo de los desafortunados hechos sangrientos acaecidos en
Tlatelolco en 1968, y con el propósito de recuperar la legitimidad
perdida, el gobierno inició una política de desarrollo compartido entre
el propio Estado y las instituciones de educación superior (IES),
atendiéndose particularmente las demandas de los estudiantes;
política reformista que se prolongó durante el mandato de Luis
Echeverría.227
Uno de los principales objetivos innovadores de la política educativa de
Luis Echeverría fue apoyar a las universidades estatales, con el
propósito de desconcentrar la población estudiantil en el centro de la
República, por lo que, se afirma que se da inicio a un proceso de
descentralización educativa, pues fueron creados nuevos planteles e
226 Entre las que se encuentran la Universidad de Querétaro, Universidad de Morelos, Universidad de Chihuahua,
Universidad Juárez de Oaxaca, Universidad de Campeche, Universidad de Tamaulipas, Universidad del Estado de
México, Universidad Autónoma de Baja California, Universidad Juárez de Durango y Universidad de Tabasco.
Mientras que en los años sesenta se abrieron otras siete universidades: Universidad Autónoma de Guerrero,
Universidad de Colima, Universidad del Carmen, Campeche, Universidad Autónoma de Zacatecas y Universidad
Autónoma de Nayarit, Cfr. PIÑERA RAMÍREZ, David, Las universidades públicas estatales y el Estado
benefactor en México, Universidad Autónoma de Baja California, México,
http://rapes.unsl.edu.ar/Congresos_realizados/Congresos/IV%20Encuentro%20-%20Oct-2004/eje6/10.htm.
227 CHEHAYBAR Y KURI, Edith y MIGUEL ACO, Graciela, et al, Ob. cit., p. 118.
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instituciones de educación superior como la Escuela Nacional de
Estudios Profesionales (ENEP), la Universidad Autónoma
Metropolitana (UAM), 228 y universidades en locales como la
Universidad de Ciudad Juárez, Universidad Autónoma de
Aguascalientes, Universidad Autónoma de Chiapas y la Universidad
Autónoma de Baja California Sur.229
A través de estas políticas de gobierno se instauró un sistema nacional
de educación superior, mediante la unificación de créditos académicos,
planes de estudio flexibles, equivalencias y proyectos de cooperación
interinstitucional; asimismo, se trató de vincular más a la universidad
con la producción, de crear nuevas estructuras universitarias. Uno de
los datos que nos parece importante destacar es la creación de un
Sistema Nacional de Evaluación y Certificación de Conocimientos,
mediante el que se quiso alcanzar la modernización académica.
Asimismo, durante esta misma década de los setenta se promueve, en
nuestra consideración, una de las instituciones más importantes para
generar conocimiento científico en nuestro país, como lo es el Consejo
Nacional para la Ciencia y la Tecnología (CONACYT), lo que, en
concepto de David Piñera “…alentó y dio coherencia a la investigación,
que hasta entonces era escasa en los estados…”230
Durante 1970 y 1976 la política de gobierno en México incrementó los
recursos designados a la educación superior, pues representaba para
1977 el 3.24% del Producto Interno Bruto (PIB)231; lo que trajo como
228 Ibídem, p. 119.
229 PIÑERA RAMÍREZ, David, Las universidades públicas estatales y…Ob. cit.
230 Ibídem.
231 CHEHAYBAR Y KURI, Edith, MIGUEL ACO, Graciela, et al, Ob. cit., p. 119.
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consecuencia un notable aumento de la población escolar y
consecuentemente de las plantas docentes.232
Esta misma política de gobierno, en apoyo a la educación superior se
siguió en el sexenio del entonces Presidente José López Portillo (1976-
1982), no obstante la devaluación económica que sufrió el peso
mexicano en 1976. En este periodo se vuelve a la centralización de la
educación superior, pues la Secretaría de Educación Pública era quien
definía e instrumentaba las directrices estatales; para lo cual se creó el
Plan Nacional de Educación Superior y el Sistema Nacional de
Planeación Permanente de la Educación Superior; sin embargo, al final
de este periodo presidencial, como consecuencia de la crisis económica
mexicana, se disminuyó el presupuesto de las IES, y evidentemente
bajo la matrícula escolar.233
También debemos señalar que durante esta etapa, las universidades
públicas de las entidades federativas, y principalmente la Universidad
Nacional Autónoma de México, se erigieron como las principales
responsables de la educación superior en México. Por esta razón,
prácticamente la totalidad de las IES tenían que solicitar
reconocimiento de la UNAM, y eran reguladas por esta institución,
hasta la década de los ochentas.234
Con Miguel de la Madrid Hurtado como presidente de la República, en
el periodo comprendido de 1982 a 1988, se impone una corriente
neoliberal que incide directamente en las instituciones de educación
superior, pues una de las políticas fue la reducción del gasto público235,
incluido el destinado a las universidades, lo que da paso, nuevamente,
232 PIÑERA RAMÍREZ, David, ob. cit.
233 CHEHAYBAR Y KURI, Edith, MIGUEL ACO, Graciela, et al, Ob. cit., p. 120.
234 MARTÍNEZ ROMO, Sergio, La educación superior en México, Universidad Autónoma Metropolitana de
México, recuperado en http://www.riseu.unam.mx/documentos/acervo_documental/txtid0064.pdf
235 PIÑERA RAMÍREZ, David, Ob. cit.
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a la reducción de la matrícula universitaria, y que como lo señalamos
en el Capítulo I de nuestro proyecto de investigación de maestría, abre
un espacio a las universidades privadas.
El incremento de IES de carácter privado, también provocó que la
UNAM dejara de ser el único modelo educativo para las primeras,
permitiendo a una gran variedad de modelos y modelaciones
resultantes de las diferentes ofertas académicas a nivel superior236.
Desafortunadamente, en el caso mexicano, la política “innovadora” en
materia educativa fue asistemática, y basada más en intereses políticos
y partidarios, que en mejorar la educación superior en nuestro país,
pues la proliferación de universidades privadas “…generó el detrimento
en la calidad de la educación superior en México. Muchas de ellas
difícilmente cubren parámetros mínimos de calidad como son el
número de egresados que obtienen un título de licenciatura, el nivel
académico de la planta docente….”237
Ante esta desoladora situación, encontramos que es indispensable que
se reúnan, por lo menos, los presupuestos señalados en el rubro
anterior, para que podamos hablar de innovación educativa en las IES;
contar sólo con políticas exteriores (estatales) en materia educativa,
erráticas, sujetas a intereses partidarios o políticos, aun cuando se les
denomine “acciones innovadoras” o “modernizadoras”, constituyen
mera retórica gubernamental, carente de contenido alguno, pues los
resultados son los que marcaran la pauta para calificarlos o no como
innovadores.
Lo anterior queda de manifiesto en el análisis realizado por la María De
Ibarrola cuando afirma, al referirse a la educación superior en México,
236 MARTÍNEZ ROMO, Sergio, Ob. cit.
237 HERNÁNDEZ, Juan Abelardo, et al, Ob. cit., p. 7.
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que “…En general se podría asegurar que los cambios provocados entre
1968 y 1976 dieron lugar a una clara pérdida en consenso sobre la
orientación y contenidos y organización de la educación superior…”238
Así, tenemos que también son importantes las políticas interiores
(instituciones educativas), pues se requiere que tengan objetivos claros
sobre la importancia de introducir nuevos elementos a la educación
superior, y conciencia de que, de no reunirse los presupuestos que
hemos venido señalando, el resultado será que sólo estaremos en
presencia de instituciones privadas que no transmiten conocimientos,
aptitudes, valores ni habilidades, porque ni sus profesores están
suficientemente preparados y tampoco los alumnos adquieren
conocimiento alguno.
Afortunadamente, encontramos que existen instituciones de educación
superior, tanto públicas como privadas, que han logrado adquirir cierto
prestigio académico a nivel nacional, gracias al replanteamiento de los
programas o currículos académicos, a la profesionalización de sus
docentes, y al sometimiento de estándares de calidad externos, que
certifican los resultados de sus egresados.
5.3 El proceso de enseñanza-aprendizaje: un análisis focalizado a
la docencia jurídica.
Como hemos analizado ya en el capítulo correspondiente a los diversos
modelos o teorías pedagógicas, existe una compleja construcción
conceptual sobre la educación, su función, el proceso enseñanza-
aprendizaje, el rol del profesor y del alumno en dicho proceso; sin
embargo, lo que ahora nos proponemos analizar, es el concepto mismo
de aprendizaje y de enseñanza. Para ello, habría que aludir a la
238 DE IBARROLA, María, La educación superior en México, Centro Regional para la Educación Superior en
América Latina y el Caribe, UNESCO, 1986, p. 76
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construcción conceptual y teórica, que bajo la Teoría del Aprendizaje se
ha diseñado.
Uno de los rubros fundamentales que se estudia en dicha teoría, es la
concepción que subyace sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje,
que si bien es cierto, puede estudiarse desde diferentes perspectivas,
cabe mencionar que han sido el conductismo, el cognitivismo y el
constructivismo, quienes mayormente han influido en su análisis.
Según Dale H. Shunk239 para estudiar las diversas teorías sobre el
aprendizaje, se deben plantear las siguientes preguntas: ¿Cómo ocurre
el aprendizaje? ¿Cuáles factores influyen en el aprendizaje? ¿Cuál es el
papel de la memoria? ¿Cómo ocurre la transferencia? ¿Cuáles tipos de
aprendizaje se explican mejor con esta teoría?.
La enseñanza y el aprendizaje como ideas clave de dicho proceso, puede
traducirse en un sinnúmero de interrogantes que nos llevan a
plantearnos la relevancia en sí misma del acto educativo. Por supuesto,
que enseñar y aprender, pueden tener connotaciones diversas e
implicaciones, no solo de carácter teórico, sino también práctico; como
profesores adoptamos y asumimos una determinada concepción que
evidentemente nos llevará a obtener resultado o productos esperados
(o inesperados).
El conductismo, en un tiempo, como corriente teórica dominante,
presenta el rol del profesor como el único responsable del proceso de
enseñanza-aprendizaje, en tanto el alumno permanece pasivo,
únicamente como receptor de lo que el profesor hace, transmite o
comunica.  Por tanto, el papel del profesor, es el de un transmisor, un
comunicador de un conjunto de conocimientos ya establecidos.
239 SCHUNK, Dale H., Teorías del aprendizaje. Una perspectiva educativa, Pearson, México, 2012, pp. 21-25.
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El proceso de enseñanza-aprendizaje en la concepción conductista,
sólo se reduce a un acto de mera información, sin que se propicie la
reflexión o la formación.
El cognitivismo, por su parte, como corriente teórica, surge como una
reacción al conductismo; propone un rol distinto al profesor, le otorga
un papel más activo y genera una relación de corresponsabilidad entre
profesor y alumno; es decir, el proceso de enseñanza aprendizaje, ya no
es solo responsabilidad del profesor, sino que se requiere la
participación activa del alumno, de tal suerte que la enseñanza se
convierte en un acto que tiende a favorecer la construcción de
conocimientos y el aprendizaje un proceso de información,
transformación y generación de dichos conocimientos.
El aprendizaje.
Evidentemente el aprendizaje, como concepto medular en el contexto
de las ciencias de la educación, es un concepto polisémico, complejo,
dialéctico y controversial. El intento de aportar un concepto más o
menos general y aceptable, tiene que construirse a partir de una
perspectiva integral, sin que por ello signifique que tenga que ser
neutral. No existe, creemos, ni existirá, un concepto que pueda
satisfacer a todos; de lo que si estamos seguros, es que para asumir
una determinada posición en el diseño instruccional, debemos
identificarnos con una o varias propuestas.
Para el conductismo (Whatson, Thorndike y Skinner), que retomó y
desarrolló los descubrimientos de Pävlov, el aprendizaje se da por dos
condicionamientos: el condicionamiento clásico o también llamado
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conducta respondiente y el condicionamiento operante o
instrumental240.
El condicionamiento clásico o conducta respondiente, se da cuando ante
la existencia de un estímulo que no producía una respuesta, se asocia
con otro que sí produce dicha respuesta, lográndose que el primero
produzca la misma respuesta del segundo. Llevado al plano del
aprendizaje, podemos ver que la asociación de un estímulo
incondicionado, asociado a un estímulo neutro, provoca que con
posterioridad el sujeto responda al estímulo neutro con la respuesta
que emitía ante el estímulo incondicionado.
En cambio, el condicionamiento operante, también llamado por E.L.
Thorndike, como condicionamiento instrumental, puede entenderse
como una forma de aprendizaje mediante el cual el sujeto tiene más
probabilidades de repetir las formas de conducta que conllevan
consecuencias positivas, y menos probabilidades de repetirlas si
implican consecuencias negativas o adversas.
Procedimientos de condicionamiento o tipos de condicionamiento
instrumental: a) Refuerzo positivo; b) Refuerzo negativo; c)
Entrenamiento de omisión y d) Castigo.
El refuerzo positivo tiene que ver con un objeto, evento o conducta cuya
presencia incrementa la frecuencia de respuesta por parte del sujeto.
El refuerzo negativo, es un objeto, evento o conducta cuya retirada
incrementa la frecuencia de la respuesta del sujeto.
El entrenamiento de omisión, por su parte, se genera cuando la
respuesta operante impide la presentación de un refuerzo positivo o de
240 SCHUNK, Dale H., Teorías del aprendizaje. Una…Ob. cit., pp. 71-115.
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un hecho agradable. Al retirar el estímulo positivo de una conducta
para así provocar la extinción de la respuesta.
El castigo, genera la disminución de una conducta porque el suceso
que le sigue es un estímulo aversivo.
“Una respuesta se mantiene o aumenta si actuamos sobre los
antecedentes o sobre los consecuentes”
Robert Gagné, señala que “las condiciones de aprendizaje” es decir, de
cómo el enseñante puede controlar los estímulos (antecedentes y
consecuentes) para producir aprendizaje241.
“Los profesores son conductistas sin saberlo, porque lo han asimilado
por ósmosis”
Por otro lado, el aprendizaje, conceptualizado desde la perspectiva del
cognitivismo, en este caso representado, entre otros por Piaget, es un
proceso mediante el cual el sujeto, a través de la experiencia, la
manipulación de objetos, la interacción con las personas, genera o
construye conocimiento, modificando en forma activa sus esquemas
cognoscitivos de su entorno, mediante la asimilación y acomodación.
De igual manera, Vygotsky, con su Teoría socio histórica cultural, señala
que el aprendizaje se produce en un contexto de interacción con
adultos, pares, entorno cultural e institucional; los mismos pueden
identificarse como agentes que propician el desarrollo y regulan el
comportamiento del sujeto, mismo que desarrolla sus habilidades
mentales a través del descubrimiento y el proceso de interiorización,
que le permite generar un proceso de apropiación de signos e
241 GAGNÉ, Robert, Las condiciones del aprendizaje, Aguilar, Madrid, 1970.
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instrumentos de la cultura, teniendo la posibilidad de reconstruir su
significado242.
Existen varios conceptos básicos que son importantes tener en cuenta
a la hora de intentar conceptualizar el aprendizaje, por ejemplo: el
concepto de conocimiento e inteligencia.
Para Bruner 243 en términos generales, se puede señalar que el
conocimiento es la comprensión de una cosa, no sólo a partir de su
descripción, sino de saber su significado; descifrar el sentido de algo,
comprenderlo. Aunque el conocimiento se puede ver como una acción
individual, también adquiere forma colectiva en cuanto se integra al
espacio vital de las personas y forma parte de su estructura
cognoscitiva; es decir, se traduce en la percepción de los aspectos
fisiológicos de su entorno.
El aprendizaje, para Bruner, es un proceso activo en que los alumnos
construyen o descubren (aprendizaje por descubrimiento), nuevas
ideas o conceptos, basados en el conocimientos pasado y presente o en
una estructura cognoscitiva, esquema o modelo mental, por la
selección, transformación de la información, construcción de hipótesis,
toma de decisiones, ordenación de los datos para ir más allá de ellos.
En cuanto a la inteligencia el cognitivismo la concibe como la habilidad
de responder en situaciones presentes, basándose en la anticipación
de posibles consecuencias futuras y con el objeto de poder controlar
las consecuencias que de ello deriven. En la concepción de Piaget, no
es más que la capacidad de permanente adaptación que tienen los
sujetos para acomodar los esquemas cognitivos a su entorno.
242 OCHOA ARDITE, Yohannia, La Teoría socio-histórica-cultural de Vigotsky y su vigencia en la integración
del escolar con retardo en el desarrollo psíquico, Ciencias Holguín, vol. XV, núm. 2, abril-junio 2009, pp. 1-7.
243 BRUNER, J. S., El proceso mental en el aprendizaje, Narcea, Madrid, 2001.
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Para Piaget 244 , son claves los conceptos de esquemas cognitivos,
adaptabilidad, asimilación, acomodación y equilibración. En cuanto a
los esquemas cognitivos, son relevantes porque se visualizan como
unidades fundamentales de la cognición humana que representa al
mundo que los rodea; por su parte, la adaptabilidad es la capacidad
común al ser humano que permite mantener concordancia entre el
mundo que rodea al sujeto y los esquemas cognoscitivos que este tiene
para funcionar en él. La asimilación se identifica como el proceso donde
se incorpora una nueva información a un esquema cognoscitivo
preexistente, adecuado para integrarla y comprenderla; la acomodación
resulta ser el proceso donde se producen cambios esenciales en el
esquema cognitivo para incorporar una información nueva que es
incomprensible según esquemas anteriores. La equilibración puede
identificarse como el impulso innato de los sujetos a modificar sus
esquemas cognitivos para darle coherencia a su entorno.
Por tanto, aprender se puede calificar como un proceso netamente
dinámico y se concibe como el cambio que se produce en los
conocimientos y estructuras mentales mediante la experiencia
interactiva de los mismos y de lo que llega de fuera de la persona.
Aprender es un acrecentamiento de la inteligencia, nos permite
desarrollar nuestra capacidad de predicción y de autocontrol de
nuestra conducta.
La enseñanza.
Al igual que en el concepto de aprendizaje hemos intentado hacer una
descripción y análisis de las ideas que consideramos relevantes para
nuestro estudio, sobre todo a partir de las dos grandes tendencias
244 PIAGET, Jean, La equilibración de las estructuras cognitivas. Problema central del desarrollo, Siglo XXI
Editores, España, 1978, pp. 43-61.
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dentro de la llamada Teoría del aprendizaje; en el presente rubro,
igualmente revisaremos cuál ha sido la influencia de ambas corrientes
en la idea de enseñar.
Como ya hemos señalado, el conductismo, estrechamente vinculado
con la educación tradicional, construyó diversos postulados,
principalmente tomando como referencia los trabajos y experimentos
de Whatson y luego de Skinner 245 ; conciben al profesor como el
responsable de conducir el proceso de enseñanza-aprendizaje,
modelando la conducta de los alumnos; dicha conducta es una
respuesta a diversos estímulos relacionados con sus antecedentes y su
presente. Todo comportamiento es aprendido. El acto de enseñar tiene
que ver directamente con proveer a los estudiantes de una serie de
refuerzos para modelar sus comportamientos a conductas deseadas o
esperadas. El profesor es el proveedor de dichos refuerzos.
En la práctica educativa, un profesor se asume conductista, desde el
momento en que considera que sus alumnos deben ser evaluados con
notas, o incentivos, que permitan que dichos alumnos se vean
motivados para aprender y realizar los requerimientos escolares. Dicha
evaluación se realiza mediante parámetros estandarizados y aplicados
a todos los alumnos por igual. El profesor enseña con base en un
currículo rígido, con materias bien estructuradas y detalladas.
Como toda teoría en el contexto educativo, el conductismo aportó
diversos elementos a la pedagogía y a la didáctica; en el contexto de la
psicología, por ejemplo, contribuyó en modificar el objetivo principal de
dicha disciplina respecto a múltiples problemas y soluciones en torno
a la conducta humana. Sin embargo, uno de los problemas más
importantes que ha enfrentado el conductismo, es simplificar al
245 SKINNER, B.F, Sobre el conductismo, Planeta-De Agostini, Barcelona 1994, pp. 126 y ss.
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máximo la complejidad de la conducta humana. Sabemos bien que, si
acaso, no se requiere de uno, sino de diversos enfoques teórico para
poder dar una explicación a los distintos matices del comportamiento
humano.
Ahora bien, contextualizando la actividad de enseñar, desde las
diversas posturas teóricas del cognitivismo, podemos encontrar, una
serie de propuestas, que bien pueden resumirse en el llamado
constructivismo y sus múltiples postulados, destacando, entre otros:
La epistemología de Piaget; la Teoría socio histórica cultural de
Vygotsky y el aprendizaje por descubrimiento de Bruner, entre otros.
Para Piaget, la enseñanza se traduce en proveer las oportunidades y
materiales para que los niños aprendan activamente, descubran y
formen sus propias concepciones o nociones del mundo que les rodea,
usando su propios instrumentos de asimilación, de la realidad que
provienen de la actividad constructiva de la inteligencia del sujeto.
En tanto para Bruner, la enseñanza se concibe como el acto para
motivar a los estudiantes a descubrir principios por sí mismos, por lo
que es necesario que exista un diálogo y un compromiso entre el
educador y el alumno, donde el educador actúa como traductor de
información para que sea comprendida por el alumno; de igual manera,
se ve en la obligación de ordenar, sistematizar y estructurar la nueva
información para que sea de fácil comprensión por el alumno.
Otro de los teóricos que realizó enormes contribuciones a la Teoría del
aprendizaje, fue David P. Ausubel 246 quien con su Teoría del
aprendizaje significativo y los conocimientos previos, puede ubicarse
dentro del constructivismo. Ausubel, considera que las personas
246 AUSUBEL, David P., Adquisición y retención del conocimiento. Una perspectiva cognitiva, Paidós, España,
2002.
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aprenden de modo significativo cuando construyen sus propios
saberes, partiendo de los conocimientos previos que poseen; como
hemos señalado ya, la aportación de los alumnos, mediante esos
“conocimientos previos”, van a servir como una aportación al proceso
de enseñanza-aprendizaje, participando activamente y contribuyendo
a la tarea del profesor. No es suficiente extraer conocimientos de la
realidad, sino que debemos construirla.
Para Ausubel, el aprendizaje se torna significativo, cuando se toma en
consideración los conocimientos previos de los alumnos, a partir de los
cuales, se debe iniciar el proceso de enseñanza-aprendizaje; es decir,
no se parte de cero, sino de una referencia perfectamente identificada,
que los alumnos pueden utilizar en cualquier momento del proceso.
La asimilación y la inclusión son dos elementos fundamentales en la
adquisición de los nuevos aprendizajes, sirven para intermediar entre
los conocimientos previos (lo que el alumno sabe) y el aprendizaje
significativo (lo que debe de saber).
El rol del profesor, en el contexto teórico planteado por Ausubel, puede
identificarse como un guía que, mediante el uso de una adecuada
estrategia didáctica, apoya al estudiante a ampliar, modificar o adecuar
los conocimientos que previamente posee, para ayudarlo a la
adquisición de un aprendizaje significativo.
Se habla de un aprendizaje significativo, como un elemento
diferenciador, del aprendizaje memorístico, mecánico y repetitivo. A
diferencia del aprendizaje significativo que se produce por el
descubrimiento, el aprendizaje memorístico, mecánico y repetitivo, se
adquiere por recepción. El aprendizaje significativo perdura, porque
atiende a los conocimientos previos, a bagaje cultural que posee el
alumno, a partir del cual se construye; en tanto el aprendizaje
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memorístico, mecánico o repetitivo, tiende a desaparecer rápidamente,
porque ignora o desconoce arbitrariamente los conocimientos previos
del alumno.
Para poder comprender con mayor amplitud la relevancia del
aprendizaje y su tipología, es necesario conocer el significado de cada
uno de ellos, veamos las figura 10.
Fig. 10. El aprendizaje y su tipología.
Fuente: elaboración propia.
Vygotsky, señala que la enseñanza debe centrarse en descubrir la Zona
de Desarrollo Próximo (la diferencia entre el desarrollo real y el
potencial del sujeto), ya que tiene que ver con lo que el sujeto puede
hacer con ayuda, preocupándose de conductas o conocimientos en
proceso de cambio. El profesor actúa como mediador, al ayudar a
activar las habilidades y competencias del alumno, y guiarlo para que
las interiorice y reconstruya por sí mismo.
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En resumen, podemos señalar que el impacto del constructivismo en
la Teoría del aprendizaje ha sido considerable, tanto por las
aportaciones de Piaget y Bruner, como las de Ausubel, Vygotsky, entre
otros.
El influjo que el constructivismo ha tenido en diversos rubros de la
pedagogía y la didáctica, y específicamente en la Teoría del aprendizaje
ha sido relevante; ha venido a cambiar paradigmáticamente una serie
de concepciones que se venían arrastrando desde la pedagogía
tradicional. En el proceso de enseñanza-aprendizaje, cambió el rol del
profesor y del alumno; vemos una actitud activa, colaborativa y
constructiva del alumno en su propio aprendizaje, la aportación del
mismo, mediante sus conocimientos, habilidades, aptitudes, actitudes,
destrezas y hasta creencias.
En la actualidad, el constructivismo, en sus diversas vertientes y con
sus múltiples aportaciones, se ha configurado como una corriente
ampliamente aceptada, cuyo influjo no solo se ha producido en el
ámbito de la educación básica, sino que ha permeado en el contexto de
la educación universitaria.
5.4 Estilos de aprendizaje y de enseñanza.
Otro de los tópicos que nos interesan abordar, como parte del conjunto
de elementos y estrategias fundamentales para la formación pedagógica
y didáctica de los profesores de Derecho, y que hemos observado que
en la práctica docente adquiere especial relevancia, es el relativo a los
estilos de aprendizaje y de enseñanza.
La importancia que reviste el desarrollo teórico del proceso de
enseñanza-aprendizaje, como lo hemos visto ya en el rubro anterior, va
a encontrar practicidad, en la medida en que logremos encontrar
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respuestas satisfactorias a las siguientes interrogantes: ¿Cómo
aprenden los alumnos? ¿Qué tipos de alumnos existen? y ¿Cómo
enseñan los profesores? ¿Qué tipo de profesores existen?
Evidentemente, los elementos que ya hemos revisado al estudiar el
proceso de enseñanza-aprendizaje, nos servirán como conocimientos
previos para poder comprender con mayor amplitud los diversos estilos
de aprendizaje y de enseñanza, pero también nos permitirá llevarlos al
contexto de la educación jurídica, en la que, como hemos insistido
hasta ahora, predomina el tradicionalismo.
Cabe advertir que los estudios relativos a los estilos de aprendizaje han
sido amplios, diferente de lo que ocurre con los correspondientes a los
estilos de enseñanza que han sido escasos; creemos que sucede así
porque se ha priorizado el conocimiento del cómo aprenden los
alumnos y su respectiva tipología, subsistiendo la idea de que al
conocer dichos estilos, el profesor está obligado a adaptarse o
acomodarse a los mismos.
Estilos de aprendizaje.
Sobre los estilos de aprendizaje, existe una amplia construcción
doctrinaria, con enfoques, perspectivas y objetivos múltiples, que de
alguna manera explican el interés de la pedagogía y la educación en
dilucidar la forma en cómo aprenden los alumnos en el contexto del
proceso de enseñanza-aprendizaje, y ante todo, determinar si es
importante el conocimiento de dichos estilos de aprendizaje, en la
eficacia y eficiencia del proceso de enseñanza-aprendizaje mismo.
Desde ahora, hemos de considerar que conocer los estilos de
aprendizaje, nos permitirá, desde la psicología y la pedagogía, una
comprensión amplia del aprendizaje como tal, pero también de todos
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aquellos factores internos y externos que intervienen y determinan la
forma en que aprenden los alumnos.
En términos básicos, los estilos de aprendizaje denotan la capacidad
de cada persona para aprender, haciendo suyo un método o una
estrategia, dependiendo de sus intereses particulares.
Los estilos de aprendizaje han sido objeto de estudio de Morris L.
Bigge247; David Kolb 1984; Fleming y Bonwell 1992, Sternberg 1996; A.
Grasha, 2001, entre otros. Hemos encontrado que en los diferentes
modelos propuestos, se toman en consideración una serie de criterios,
factores y variables relacionados directa o indirectamente con el
alumno y con su entorno, pero también con el objetivo del proceso de
enseñanza-aprendizaje.
Dada la dimensión que hemos querido dar al presente estudio y su
correspondiente enfoque a la educación jurídica en específico,
retomaremos las teorías y modelos que más se acomoden a la
educación universitaria en general y la educación jurídica en especial.
Suelen identificarse vario modelos o estilos; dado que no es nuestra
intención profundizar sobre este tema en particular, pero que si
consideramos necesario que todo profesor tenga en cuenta a la hora de
iniciar sus actividades docentes, nos gustaría presentar un panorama
general de los que nos parecen interesantes y útiles.248
a) Modelo de los cuadrantes cerebrales de Herrmann249, figura 11.
247. BIGGE, Morris L., Teorías del aprendizaje para maestros, Trillas, México, 2004
248 Uno de los estudios más completos que hemos encontrado al respecto es el de CAZAU, Pablo, Estilos de
aprendizaje: generalidades, recuperado de https://cursa.ihmc.us/rid=1R440PDZR-13G3T80-2W50/4.%20Pautas-
para-evaluar-Estilos-de-Aprendizajes.pdf
249HERRMANN, Ned, The creative Brain, recuperado de https://onlinelibrary.wiley.com/doi/abs/10.1002/j.2162-
6057.1991.tb01140.x
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Fig. 11. Cuadrantes cerebrales de Herrmann.
Fuente: elaboración propia, con información del autor.
 Cortical izquierdo=Experto: lógico, analítico, basado en hechos,
cuantitativo.
 Límbico izquierdo=Organizador: organizado, secuencial,
planeador, detallado.
 Límbico derecho=Comunicador: interpersonal, sentimientos,
estético, emocional.
 Cortical derecho=Estratega: holístico, intuitivo, integrador,
sintetizador.
b) Modelos de aprendizaje de David Kolb250, figura 12.
250 RODRÍGUEZ CEPEDA, Rodrigo, Los modelos de aprendizaje de Kolb, Honey y Mumford: implicaciones para
la educación en ciencias, Dophia-Educación, volumen 14, número 1, 2018, pp. 54 y ss.
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Fig. 12. Modelos de aprendizaje de Kolb.
Fuente: elaboración propia, con información del autor.





Fig. 13. Modelos de aprendizaje de Kolb 2.
Fuente: elaboración propia, con información del autor.
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c) Modelo de programación neurolingüística de Bandler y Grinder
(VAK)251:
Fig. 14. Modelo de aprendizaje VAK.




251 BANDLER, R., Y GRINDER, J., La estructura de la magia. Vol. I, Lenguaje y terapia, Cuatro Vientos, Santiago
de Chile, 2007.
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d) Modelo de los hemisferios cerebrales de Roger Sperry252.




e) Modelo de las inteligencias múltiples de Gardner253.
Fig. 16. Las inteligencias múltiples de Gardner.
Fuente: elaboración propia.
252 MUÑOZ GONZÁLEZ, J.M., GUTIÉRREZ ARENAS, P. y SERRANO RODRÍGUEZ, Rocío, Los hemisferios
cerebrales: dos estilos de pensar, dos modos de enseñar y aprender, V Congreso Mundial de Estilos de
Aprendizaje, Universidad de Cantabria, 2012.











f) Modelo propuesto por A. Grasha-Riechmann.
Fig. 17. Modelo Grasha-Riechmann.
Fuente: elaboración propia.
Los profesores A. Grasha y Riechmann254, los describen de la siguiente
manera:
254 GRASHA, A. y RIECHMANN R., Learning style diagnostics: The Grasha-Riechmann student learning style
scales, Whashington, recuperado de https://elearningindustry.com/learning-style-diagnostics-grasha-riechmann-
student-learning-styles-scale
205
 Participativo: tienen mucha disposición para el trabajo y tareas;
muestran atención y están pendientes la mayor parte del tiempo.
Disfrutan la clase siendo buenos elementos en ella.
 Competitivo: son el centro de atención y les agrada recibir
reconocimientos en relación con sus logros, es por esto que
estudian para demostrar a otras personas su superioridad en
cuanto a calificaciones.
 Dependiente: evidencian baja curiosidad intelectual y aprenden
solo lo que sus docentes le indica. Ven al personal docente y a
sus compañeros y compañeras como referentes para realizar sus
actividades.
 Elusivo: no tienen interés en las actividades escolares, muestran
apatía y prefieren estar fuera del aula. Suelen no participar y la
clase no les entusiasma.
 Colaborativo: se les hace fácil el trabajo con sus pres y aprenden
compartiendo ideas.
 Independiente: manifiestan autonomía y confían en su
aprendizaje. Al pensar por sí mismos, deciden lo que es
importante y lo que no. Evitan trabajar con sus pares y se les
hace muy fácil trabajar de manera solitaria.
Estilos de enseñanza.
La importancia que reviste el estudio y análisis de los estilos de
enseñanza, en el presente trabajo de investigación, consideramos,
encuentra justificación en al menos los siguientes puntos: a) Es un
tema relacionado estrechamente con el proceso de autorreflexión de la
práctica docente; b) Que un profesor logre identificar su estilo de
enseñanza, indudablemente impactará en el desarrollo del proceso-de
enseñanza-aprendizaje; c) En el contexto del proceso de enseñanza-
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aprendizaje, es importante identificar el estilo de enseñanza porque
mediante él se podrá determinar el tipo de relación profesor-alumno; y
d) Al conocer el profesor su estilo de enseñanza, podrá intervenir con
mayor eficacia y eficiencia en los estilos de aprendizaje de sus alumnos.
Los estilos de enseñanza, han sido estudiados principalmente desde
dos perspectivas 255 : la perspectiva psicológica y la perspectiva
pedagógica.
La primera, concibe los estilos de enseñanza como un manifestación
más del concepto general de estilo cognitivo, relacionándola al estilo
cognitivo, de aprendizaje y de pensamiento del profesor en su práctica
docente; es decir, la forma de aprender del profesor, determina su
forma de enseñar.
La segunda, estrechamente ligada a la investigación pedagógica,
plantea la necesidad de cualificación del docente, con dos objetivos
diferenciados: a) Búsqueda de una enseñanza más efectiva; b)
Búsqueda de una enseñanza más reflexiva y consciente.
Ahora bien, algunas de las preguntas que debemos plantearnos al
abordar el presente rubro, se refieren a: ¿Qué debemos entender por
“estilo de enseñanza”? ¿Es posible identificar los estilos de enseñanza?
¿Qué factores o variables deben tomarse en cuenta para identificar los
estilos de enseñanza?
Tratando de dilucidar la primera cuestión, habrá que señalar que
dentro de los estudios realizados en torno a los estilos de enseñanza,
no existe uniformidad conceptual; de hecho, suele agregarse un nuevo
255 CAMARGO URIBE, Ángela y HEDERICH MARTÍNEZ Christian, El estilo de enseñanza. Un concepto en
búsqueda de precisión, Pedagogía y Saberes, número 26, UPN, 2007, pp. 31-40.
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concepto que corresponde a “modelos de enseñanza”, en ocasiones
usado de manera diferenciada, y en otras, como sinónimo.
Ahora bien, el concepto mismo de estilo es complejo y polisémico; puede
dársele una diversidad de significados y también puede describir
realidades y comportamientos diferentes, no obstante, cuando lo
caracterizamos como “estilo de enseñanza” tenemos la posibilidad de
acotar dicho significado y llevarlo al contexto pedagógico. El término
estilo de enseñanza ha sido adoptado entre los investigadores para
referirse a diferencias claramente identificables entre los profesores
respecto de su forma de enseñar256, por lo que es importante hacer la
distinción entre forma (manera de enseñar) y contenido (lo que se
enseña).
En realidad son diversos los enfoques, bajo los cuales se han
conceptualizado los estilos de enseñanza, lo cierto es que los factores y
variables son múltiples, lo que en verdad complica la construcción de
un concepto y una tipología estándar.
En la construcción de un concepto, podemos identificar algunos
elementos referenciales: a) Forma de interacción del profesor en el aula;
b) Tendencia o concepción de la educación del profesor; c) Concepción
del “ser alumno”; y d) Personalidad, conocimientos, habilidades,
destrezas y valores del profesor.
Para Anthony Grasha, los estilos de enseñanza son el “conjunto de
necesidades, creencias y comportamientos que los profesores
preuniversitarios expresan en el aula de clases. Por tomar en
consideración múltiples dimensiones, los estilos afectan el cómo los
docentes presentan información, interactúan con los alumnos, dirigen
256 Ob. cit. p. 32.
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las tareas en el aula, supervisan asignaciones, socializan con los
estudiantes y orientan a los mismos”257.
En cuanto al desarrollo teórico y las propuestas respecto de los estilos
de enseñanza, que nos interesan en el contexto de la educación
universitaria y jurídica, podemos identificar como autores relevantes a:
Bigge y Anthony Grasha.
Estilos de enseñanza propuestos por Bigge258:
Criterio: Rol docente en la transmisión cultural.
a) Arquitecto cultural; b) Líder democrático; c) Conservador.
Fig. 18. Estilos de enseñanza de Bigge 1.
Fuente: elaboración propia.
Criterio: Interacción profesor-alumno.
a) Autocrático; b) Democrático; c) Tolerante.
257 GRASHA, Anthony, A Matter of Style: The Teacher as Expert, Formal, Authority, Personal Model,
Facilitator and Delegator, College Teaching, vol. 42, n. 4, recuperado de
https://www.montana.edu/gradschool/documents/A-Matter-of-STyle-Grashab.pdf
258 BIGGE, Morris L., Teorías del aprendizaje para...Ob. cit.
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Fig. 19. Estilos de enseñanza de Bigge 2.
Fuente: elaboración propia.
Estilos de enseñanza propuestos por Anthony Grasha:
Fig. 20. Estilos de enseñanza de A. Grasha.
Fuente: elaboración propia.
a) Experto: domina los detalles de la disciplina que imparte, además
promueve la competencia entre sus estudiantes por medio de los
desafíos. Tiene el conocimiento y experiencia que sus estudiantes
requieren.
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b) Autoridad formal: posee un estatus en el establecimiento
educativo y entre el estudiantado, puesto que ha demostrado el
vasto dominio de su disciplina. Se guía y cuida cumplir la normativa
del establecimiento. Realiza una eficaz retroalimentación basada en
los objetivos del curso, sus expectativas y mediante los reglamentos
institucionales.
c) Modelo personal: se considera como un ejemplo y percibe que la
mejor manera de enseñar es a través de su forma de pensar y
comportarse.
d) Facilitador: Prepara y guía a sus estudiantes para desarrollar
gradualmente la independencia, iniciativa y responsabilidad. Utiliza
el pensamiento crítico para concretar su objetivo, utilizando
proyectos o problemas en los que el estudiantado resuelve y aprende
por su cuenta, por lo que su función docente es asesorar.
e) Delegador: Proporciona libertad a sus estudiantes, mediante la
autonomía, en proyectos de manera independiente. Su labor
docente es consultiva.
5.5 Planeación didáctica en la docencia jurídica.
La planeación o planificación didáctica en la actividad docente es una
asignatura pendiente en el contexto de la formación docente; si bien es
cierto que la preocupación constante de la formación inicial y
permanente del profesorado está dirigida generalmente a la
adquisición, como ya lo hemos revisado con antelación, de un bagaje
de conocimientos disciplinares, pedagógico y didácticos en general,
hemos podido percatarnos que en la reflexión teórica, es muy escasa la
atención que se dedica a la planeación didáctica.
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Al menos en el contexto mexicano, y pudiera afirmarse que los mismo
ocurre en el contexto iberoamericano, no está en nuestra formación
como personas, ciudadanos, estudiantes y profesionistas, la capacidad,
aptitud o el hábito de la planeación.
La planeación o planificación, se refiere al diseño de un plan general,
metódicamente organizado y frecuentemente de gran amplitud, para
obtener un objetivo determinado, según refiere la Real Academia
Española. Aplicando dicho concepto al contexto educativo, puede
afirmarse que la planeación o planificación educativa es un proceso
mediante el cual se busca diseñar, organizar o estructurar
metodológicamente los fines, objetivos y metas de la educación,
previendo el uso de las herramientas, técnicas y estrategias adecuadas
para obtener la eficacia y eficiencia de los resultados previstos.
Ha sido tendencia en los últimos años hablar de la llamada planeación
estratégica, como herramienta metodológicamente viable para obtener
resultados deseados al contexto de las organizaciones, equipos, grupos,
o simplemente, en la vida personal y profesional 259 ; por ello,
consideramos que es relevante analizar el impacto que dicha
planeación puede tener, no solo en el contexto de la educación en
general, sino en la actividad docente cotidiana.
La educación, vista como una función fundamental del Estado, prevista
constitucionalmente en la casi totalidad de las constituciones
contemporáneas, requiere del diseño y construcción de un sistema
educativo, mediante el cual se pueda llevar a la práctica el ideal
educativo adoptado por la sociedad; dicho sistema educativo, debería
diseñarse y construirse precisamente mediante una planeación
259 Cfr. STEINER, George A., Planeación estratégica. Lo que todo director debe saber, Editorial Patria, México,
1983.
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estratégica a corto, mediano y largo plazo que garantice los resultados
educativos deseados.
La planeación, en el contexto de la educación se convierte en un
instrumento de anticipación de los acontecimientos y prevención de
situaciones complejas; también se transforma en un instrumento de
rigor y coherencia a la hora de organizar y estructurar el acto educativo.
Técnicamente la planeación nos permite trazar los objetivos,
instrumentos y herramientas didácticas que usaremos a la hora de
realizar nuestra actividad docente. No debe ser un requerimiento
formal, ni mucho menos una exigencia burocrática, sino una
herramienta metodológica de trabajo; una forma de saber hacer las
cosas y provocar los resultados deseados. Su intencionalidad es
mejorar situaciones e inducir cambios.
La importancia de la planeación educativa se traduce en que a través
de ella, se visualiza a la educación no como un acto improvisado o
espontáneo, sino como una actividad totalmente intencional, con
objetivos definidos y resultados deseados.
El concepto de planeación aplicado al contexto educativo puede
adquirir una diversidad de formas, por ejemplo, refiriéndonos a los
ámbitos de aplicación podemos hablar de: a) Planeación educativa
nacional; b) Planeación educativa institucional; c) Planeación
curricular de cada programa de estudios; d) Planeación de cada materia
o asignatura del plan de estudios; y finalmente, e) Planeación de cada
clase260.
La planeación educativa nacional, se refiere al diseño de un plan
general, metódicamente organizado, que establece las herramientas,
260 GUTIÉRREZ CHIÑAS, Agustín, Planeación diaria de la clase en educación superior: una propuesta, Atenas,
vol. 3, núm. 23, 2013, p. 7.
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estrategias y objetivos que en materia de educación se pretenden
conseguir en el ámbito nacional. Dicho plan abarca la totalidad de
niveles educativos que formalmente son creados en un Estado.
La planeación educativa institucional, está focalizada al diseño e
implementación de un plan educativo cuya misión y visión están
delimitados por la acción interna de una determina institución
educativa, no importando el nivel educativo en el que se encuentre
circunscrita.
El plan curricular de un programa de estudios, es aquél que establece
las reglas y estrategias mediante el cual se desarrollará el proceso de
enseñanza-aprendizaje en un programa de estudios en concreto,
señalando objetivos, mapa curricular, desglose del programa de
asignaturas que lo integran y las respectivas estrategias de evaluación.
En cuanto a la planeación de cada materia o asignatura del programa
de estudios, hay que decir que dicho proceso es fundamental, ya que a
través de él, se establecen las reglas para desarrollar el proceso de
enseñanza-aprendizaje en el contexto de la materia o asignatura
específica, dando seguimiento a los contenidos, mediante elementos de
comunicación, herramientas y estrategias didácticas y de evaluación
adecuadas, con la finalidad de alcanzar los objetivos trazados. En el
contexto práctico dicho proceso de planeación responde a las siguientes
interrogantes básicas: ¿Cuáles son los objetivos de la materia o
asignatura? ¿De cuánto tiempo se dispone para su impartición? ¿Qué
estrategias y herramientas didácticas se deben utilizar para su
impartición? ¿Qué criterios y herramientas de evaluación se deben
aplicar?
Cabe advertir que en el contexto teórico y práctico de la planeación en
el ámbito educativo, se puede hablar también, y de manera más
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simplificada, de tres contextos en los que cabe planificar: Planeación
educativa; planeación curricular y planeación en el aula. En términos
generales, cbe la misma explicación ya dada con antelación.
Sin duda alguna, uno de los puntos más relevantes y con múltiples
implicaciones en la práctica docente es el que se refiere a la planeación
de cada clase. Debemos iniciar por afirmar que desde nuestra
particular óptica, el proceso de planeación o planificación de cada
clase, constituye la concreción, o en otras palabras, la micro proyección
o micro planificación de lo que en amplios espectros se ha configurado
a partir de un contexto nacional, institucional o en un programa
específico de estudios.
Las posibilidades de que los ideales y objetivos diseñados en contextos
más amplios puedan realizarse, está en unos cuantos minutos de una
clase de calidad. Estaremos frente a un verdadero acto educativo,
cuando logremos que el alumno experimente un adecuado aprendizaje
significativo. De ahí que podríamos afirmar que una clase bien
planeada, bien proyectada, llevada a cabo en su máxima expresión,
constituya un elemento de referencia para un camino despejado hacia
una educación igualmente de calidad.
Es aquí donde adquiere su máxima expresión la planeación educativa
y didáctica como un elemento más para garantizar la calidad de una
clase.
Cabe mencionar que en el contexto de la planeación educativa, pueden
desarrollarse varios tipos de planeación, cada una con herramientas,
estrategias, objetivos y metas diversas; en este sentido nos parece
interesante referirnos al menos a las siguientes: a) Planeación
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educativa normativa; b) Planeación educativa estratégica; y c)
Planeación educativa operativa261.
La planeación educativa normativa, toma como referencia un
diagnóstico del contexto educativo sobre el cual se diseña un modelo
de cómo debería ser el sistema educativo o la institución educativa;
para ello, se establecen una serie de lineamientos, reglas o normas con
cierta rigidez para alcanzar las metas u objetivos planteados. Dicha
planeación se da solo en niveles altos y por regla general, ni permiten
el involucramiento de niveles medios u operativos, quienes se
concretan a seguir y cumplir los lineamentos dados. Se sustenta en la
racionalidad, el análisis y el funcionalismo.
La planeación educativa estratégica puede conceptualizarse como el
proceso de elaboración, desarrollo y puesta en práctica de diversos
planes operativos a corto, mediano o largo plazo en el contexto de las
organizaciones educativas, con la intención de lograr los objetivos y
metas trazados. Mediante dicha planeación se desarrolla el análisis del
contexto; se analizan los problemas suscitados; se reflexiona sobre un
código de valores; se identifican amenazas, fortalezas y áreas de
oportunidad; se priorizan las necesidades y se diseñan e implementan
estrategias que permitan alcanzar objetivos y metas deseados.
La planeación educativa operativa, por regla general se visualiza como
aquella serie de actividades concretas que realizan los mandos
jerárquicos más bajos en colaboración con el cuerpo de profesorado,
con el objeto de llevar a la práctica lo planeado normativa y
estratégicamente.
261 RUÍZ CANTISANI, María Ileana, Sistema de planeación para instituciones educativas, Trillas, México, 2014,
pp. 28 y ss.
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Ahora bien, en el plano de la actividad docente, nos interesa analizar el
punto específico en el cual, el profesor interviene como un elemento
fundamental en la realización de un plan maestro o general educativo,
que le permite, ser partícipe en el logro de metas y objetivos que
garanticen una educación de calidad. No debiera subestimarse la
planeación didáctica como pieza básica del logro de esas metas y
objetivos, por ello, consideramos que dentro de la formación pedagógica
y didáctica del profesorado de derecho, es necesaria la inclusión de
herramientas y estrategias de planeación que le permitan realizar
eficiente y eficazmente su actividad docente.
Una vez que hemos llegado a este punto, consideramos importante
exponer de manera concreta en qué consiste la planeación de una
clase, cuáles son los puntos básicos que se deben toman en
consideración a la hora de planearla y ante todo, cómo lograr los
objetivos o metas planteados en una clase262.
La planeación didáctica que es en verdad la concreción de una visión e
ideal educativo y que corresponde al profesorado, implica no sólo un
proceso de planeación técnicamente elaborado, sino un proceso previo
de reflexión sobre la misión de ser profesor, por lo que entre otras
preguntas, el profesor debe que plantearse las siguiente:
 ¿Qué está ocurriendo en el contexto o nuestro entorno actual?
(Análisis contextual)
 ¿Qué es lo que pretendo hacer? (Opciones de actuación)
 ¿Cuál es la razón o las razones para hacerlo? (Justificación y
fundamentación)
262 Cfr. CAMACHO PÉREZ, Salvador, Planificación didáctica. Documento de trabajo para profesores




 ¿Para qué se va a hacer? (Objetivos y metas a lograr)
 ¿Cómo debemos hacerlo? (Metodología y estrategias a aplicar)
 ¿Con quién y para quién hacerlo? (Alumnos)
 ¿Con qué se va a hacer? (Herramientas y recursos con los que se
cuenta)
 ¿Cuándo se va a hacer? (Cronograma de actividades)
 ¿Dónde se va a hacer? (Espacio disponible)
 ¿Cómo se va a evaluar lo que se hizo? (Herramientas de
evaluación del aprendizaje)
Una buena planeación de la clase, como ya hemos mencionado en
rubros anteriores, debe identificar el estilo de aprendizaje de los
estudiantes; tomar en cuenta sus conocimientos y experiencias
previas; saber con qué recursos materiales y didácticos contamos y
tener claro nuestra concepción de educación, de nuestra disciplina y
del ideario institucional en la que nos encontramos. La planeación
didáctica no debe ser vista como un requisito enteramente formal y
burocrático, son un instrumento para desarrollar nuestra actividad
docente con eficacia, eficiencia y sobre todo, con calidad.
5.6 Estrategias metodológicas y recursos educativos en la docencia
jurídica.
Dentro de la formación pedagógica y didáctica del profesorado de
derecho, no podría faltar el conocimiento, análisis, desarrollo y
aplicación de las estrategias metodológicas y recursos educativos. El
cambio que se pretende propiciar en la actividad docente tiene que ver
tanto con el contenido como con las formas, por ello es importante que
el profesorado tenga la posibilidad de conocer la riqueza de estrategias
metodológicas encaminadas a desarrollar una clase de calidad, donde
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se busque que los alumnos construyan su propio aprendizaje y que
dicho aprendizaje sea verdaderamente significativo.
Sumado a lo anterior, sabemos que el conocimiento y manejo de las
estrategias metodológicas, no solo deben propiciar un adecuado
aprendizaje, sino que deben propender a mantener un nivel de
motivación óptimo en los alumnos; incitarles a seguir aprendiendo, a
seguir investigando y, ante todo, a construir y deconstruir todo aquello
que haga falta.
En el contexto educativo, las estrategias metodológicas responden a la
pregunta de ¿Cómo enseñar?, pero ante todo, tienen que ver
implícitamente con el deseo de obtener resultados, objetivos y metas
deseables.
Uno de los problemas más frecuentes en la actividad docente está
relacionado con la restringida visión de la enseñanza que queda
limitada simplemente a la clase magistral, que obvia decirlo, cuenta
con una serie de atributos muy rescatables, pero que también ha
anidado un cúmulo de vicios relacionados con el enciclopedismo
petulante y con cierto grado de desprecio hacia nuevas posibilidades
en la mejora de la tarea de enseñar.
Introducir estrategias didácticas novedosas y adaptarlas a nuestra
actividad docente, implica tiempo, dedicación, esfuerzo y estudio. No es
fácil salir del grado de comodidad que proporciona la lección
tradicional, para migrar a nuevos horizontes que nos proporciona la
pedagogía y la didáctica. En este sentido, el constructivismo ha sido un
elemento decisivo en el cambio de mentalidad de profesores y alumnos,
de actores implicados en la educación. Ha generado una
corresponsabilidad en el proceso de enseñanza-aprendizaje y ha
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motivado a generar nuevas estrategias didácticas que propicien un
aprendizaje significativo y motivador.
Nuestra visión es que en el contexto universitario, a diferencia de otros
niveles educativos, nos hemos quedado relegados en el uso de
estrategias didácticas adecuadas; predomina la lección magistral, que
como hemos dicho, solo exige el dominio de la disciplina, y en ocasiones
ni eso, ya que el profesor suele convertir en un simple lector de una
texto de cabecera, por supuesto, no escrito por él.
Seguimos insistiendo que para el desarrollo eficiente y eficaz de la
actividad docente, se hace necesario que el profesor tenga clara su
visión de la educación, lo que evidentemente implica el conocimiento
de los diversos modelos pedagógicos construidos desde la teoría
pedagógica; pero también es necesario, para lograr un proceso de micro
implementación del ideal educativo, contar con las estrategias
didácticas adecuadas que construyan una clase de calidad.
Como ya hemos advertido, en el proceso de micro planeación de una
clase, la presencia de las estrategias didácticas son enteramente
imprescindibles si se quiere obtener resultados óptimos; si, como
hemos señalado, adoptamos el modelo constructivista, debemos
concebir  una serie de métodos, técnicas, actividades y recursos que
propicien un aprendizaje significativo de los alumnos; a esto suele
llamársele estrategias didácticas.
Las estrategias didácticas son variadas y han sido diseñadas
metodológicamente con diversos enfoques, con la intención de aplicarse
a disciplinas igualmente distintas, y claro, a niveles educativos
igualmente diferentes. Lo cierto es que cada estrategia didáctica cuenta
con un desarrollo metodológico, con un objetivo o meta.
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Antes de intentar describir las distintas estrategias didácticas
susceptibles de aplicación en el contexto de la educación jurídica,
quisiéramos señalar un concepto estrechamente ligado a las mismas:
los ambientes de aprendizaje.
El profesorado de derecho con una visión tradicionalista de la
enseñanza, suele identificar inevitablemente determinados espacios o
entornos ligados formalmente al acto educativo. Uno de esos espacios
es el aula, como si fuese el único lugar donde necesariamente tuviese
que realizarse el proceso de enseñanza-aprendizaje. Como veremos en
otros rubros del presente trabajo, la irrupción de los llamados entornos
virtuales de aprendizaje, han venido a alterar la visión tradicionalista
de la enseñanza y del aprendizaje; de un tiempo a otro,
inesperadamente nos hemos visto envueltos en ambientes en los que
no nos sentimos cómodos, pues exigen del profesorado una
capacitación y una formación que no tiene. En pocas palabras, nos ha
tomado por sorpresa la expansión indiscriminada de las nuevas
tecnologías de la información y la comunicación; esto también ha
significado que el profesorado se vea obligado a cambiar sobre la
marcha.
No es nada falaz afirmar que en la actualidad tenemos alumnos del
siglo XXI, con profesores del siglo XIX o anteriores. Igualmente,
tenemos ambientes de aprendizaje un tanto medievales, para alumnos
que demandan espacios repletos de tecnología de punta. Pero hay que
admitirlo, la totalidad del proceso de enseñanza-aprendizaje, ya no se
realiza solo en la aulas; se ha venido dando una expansión y ampliación
de los entornos de aprendizaje que en el aula, solo se llevan a cabo
algunas actividades complementarias para la construcción del
aprendizaje significativo de los alumnos.
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Es bueno pues comprender que cada día nos enfrentamos a nuevo
retos, a una dinámica distinta y distante a nuestra visión y formación
de origen. Es necesario conocer nuestro entorno, nuestro contexto
porque en esa medida trasladaremos a los ambientes de aprendizaje
formales, ya se físicos o virtuales, los temas y problemas que generan
interés en nuestros alumnos.
Como veremos más adelante, algunas estrategias didácticas se adaptan
mejor a ambiente de aprendizaje físicos y otras, a ambientes virtuales,
aunque hemos podido experimentar que puede darse la posibilidad de
que aplicarlas a ambos (ambientes mixtos).
Dado que nuestra pretensión es reflexionar y contribuir a la formación
pedagógica y didáctica del profesorado de derecho, haremos referencia
solo a aquellas estrategias didácticas263 que pueden adaptarse a las
clases de derecho, entre ellas tenemos, a manera de ejemplo, las
siguientes:
a) Estudio de Casos.
b) Aprendizaje Basado en Problemas.
c) Aprendizaje Basado en Proyectos de Investigación.
d) Tutoría entre Pares.
e) Lecturas Compartidas.
f) Investigación en el Aula.
g) Redacción y Grabación de Podcast.
h) Blog Compartido.
i) Análisis y presentación de Libros.
j) Tribunales Ficticios.
k) Foros Virtuales.
263 Cfr. PIQUÉ, B y FORÉS, A., Propuestas metodológicas para la educación superior, Universitat de Barcelona,
2012. Dipòsit Digital http://hdl.handle.net/2445/30702
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l) Seminarios Virtuales.
5.7 La evaluación del aprendizaje en la docencia jurídica.
Enfrentarnos como profesores a la dinámica propia de un proceso de
enseñanza aprendizaje, de por sí ya es una actividad compleja, llena de
retos y expectativas. Pareciera que, como ya los hemos dejado
asentado, con una buena planeación didáctica todo llegará a buen
puerto; sin embargo el cierre formal de dicho proceso tienen que ver
con uno de los pasos, desde nuestra perspectiva, más complicados y
hasta cierto punto, críticos, porque en el mismo no solo está
involucrado el análisis de diversos factores y elementos objetivos y
subjetivos, sino también debe tomarse en cuenta el entorno o ambiente
de aprendizaje.
No se trata pues de un acto de justicia o de injusticia, sino de un acto
de equidad, de reconocimiento y valoración de la actividad individual o
colectiva realizada no al final del proceso de enseñanza-aprendizaje,
sino durante todo el proceso 264 . Con frecuencia se habla de
“comunidades de aprendizaje” y a la hora de evaluar, se desliga dicho
concepto y se evalúa individualmente, e incluso, existe una
autoexclusión de profesor en dicho proceso. Si siguiendo la idea de que
el proceso de enseñanza-aprendizaje lo formamos alumnos y profesores
en un ambiente concreto; es decir, tenemos una visión integral y
constructivista del mismo, la evaluación entonces también debe ser
integral, no un momento final, sino global.
En nuestra experiencia docente hemos podido apreciar que existe una
completa contradicción entre lo que planeamos, desarrollamos y
264 Algunas estrategias interesantes se pueden estudiar en: La evaluación de los estudiantes en la Educación
Superior. Apuntes de buenas prácticas, Universitat de Valencia. Recuperado de
http://www.postgradoune.edu.pe/pdf/documentos-academicos/evaluacion-de-la-educacion-superior/15.pdf
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evaluamos. Planeamos una cosa, desarrollamos otra y evaluamos como
podemos. Al final de cuenta, pensamos que evaluar es asignar una
calificación numérica; es decir, reducimos el proceso de evaluación a
un número, por supuesto que se trata de una visión enteramente
limitada y reduccionista. Realmente, evaluar implica más cosas, ver fig.
21.
Fig. 21. Significados de evaluar.
Fuente: elaboración propia.
Evaluar en el contexto de la enseñanza-aprendizaje tiene que
visualizarse como un proceso que permite hacer una valoración sobre
la construcción del aprendizaje significativo por parte del alumno, ver
figura 22, así como la orientación o guía proporcionada por el profesor;
tiene que ver con reunir evidencias de cuánto sabe el alumno, y si lo
que sabe le permitirá desarrollarse plenamente frente a problemas y
situaciones cotidianas de su vida.
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Fig. 22. Criterios para evaluar.
Fuente: elaboración propia.
Ahora bien, la evaluación ha sido clasificada de diversas maneras,
tomando en cuenta diversos criterios y fines. Dado que deseamos
enfocarnos al contexto universitario y más concretamente al contexto
de la educación jurídica, analizaremos las aplicables a dicho contexto.
Siguiendo el enfoque constructivista y tomando en consideración las
características, funciones y momento, la evaluación se puede clasificar
en: a) Diagnóstica; b) Formativa, y c) Sumativa, ver figura 23.
Fig. 23. Tipos de evaluación.
Fuente: elaboración propia.
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La evaluación diagnóstica tiene lugar momentos previos a iniciar el
proceso formativo. La función de dicha evaluación tiene que ver con
tratar de formarse una idea sobre los conocimientos previos del
alumno.
La evaluación formativa se desarrolla paralelamente al proceso de
enseñanza-aprendizaje, pues se considera parte de éste y para
realizarla pueden utilizarse todas las técnicas disponibles y que
permitan recoger evidencias de la construcción de los aprendizajes
significativos de los alumnos, así como la eficacia o efectividad de la
intervención del profesor en dicho proceso.
La evaluación sumativa se realiza al concluir el ciclo respectivo y tiene
como objetivo corroborar los logros obtenidos por parte de los
estudiantes.
La evaluación como proceso en un elemento referencial de los
aprendizajes significativos adquiridos por los alumnos y el desarrollo
de destrezas, habilidades y actitudes para aplicarlos en cualquier
situación de su vida. El constructivismo impulsa la idea de que los
alumnos puedan alterar las reglas de los conocimientos establecidos y
generar nuevas construcciones, incluso contradiciendo las reglas
dadas por el profesor. Por lo anterior, se exige que para llevar a cabo de
manera justa y equitativa la evaluación deben establecerse
previamente una serie de reglas o rúbricas que señalen las
ponderaciones a tomar en cuenta.
Otro de los elementos importantes que deben tomarse en serio en el
contexto de la evaluación en el contexto universitario es la
autoevaluación, la heteroevaluación y la coevaluación, ver figura 24;
estamos acostumbrado a que nos evalúen, pero dejamos de lado la
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cultura de una autocrítica y de autoevaluación, que sin duda alguna
nos permite crecer como estudiantes y como profesores.
Fig. 24. Autoevaluación, heteroevaluación y coevaluación.
Fuente: elaboración propia.
Ahora bien, lejos de lo que en la evaluación tradicional se exige, incluso
poniendo como bandera la objetividad, en la evaluación con enfoque
constructivista, se requiere una evaluación subjetiva que permite una
valoración no solo de los aprendizajes adquiridos, sino sobre el proceso
de construcción que se llevó a cabo para lograrlos.
Algunas técnicas y estrategias de evaluación aplicables a la docencia
jurídica.
Dado que el presente trabajo de investigación, pretende tener también
un enfoque didáctico, consideramos importante mencionar algunas
técnicas y estrategias que pudieran servir como ejemplo de los que se
puede utilizar en la docencia jurídica.
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Técnicas para la evaluación del aprendizaje de interrogatorio. Entre ellas
podemos encontrar los clásicos exámenes por cuestionario; el examen
oral; la entrevista y la autoevaluación, ver figura 25.
Fig. 25. Evaluación del aprendizaje de interrogatorio.
Fuente: elaboración propia.
Quisiéramos referirnos al examen oral, que es bueno señalar, ha
perdido el marcado protagonismo que había tenido por mucho tiempo,
y que, de manera particular, consideramos que en la docencia jurídica
puede ser rescatable para evaluar algunas destrezas y habilidades de
los estudiantes de derecho.
Consideramos que la implementación de los exámenes orales puede
llevarse a cabo, si para cuidar un nivel de objetividad, se toman en
cuenta algunos elementos que se muestran en la siguiente figura 26.
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Fig. 26. Elementos para la evaluación mediante exámenes
orales.
Fuente: elaboración propia.
La entrevista, poco usada en el contexto de la docencia jurídica, es una
herramienta de mucha importancia porque propicia una necesaria
interacción entre el profesor y los alumnos, e igualmente entre
alumnos. Como se puede apreciar en la siguiente figura, pueden
utilizarse como técnicas de evaluación la entrevista estructurada,
semiestructurada y abierta, ver figura 27.
Fig. 27. Tipos de entrevista.
Fuente: elaboración propia.
229
A manera de ejemplificación señalamos en la figura siguiente, algunos
elementos que deben tomarse en cuenta para usar la entrevista como
técnica de evaluación, figura 27.
Fig. 28. La entrevista como herramienta de evaluación.
Fuente: elaboración propia.
La muy utilizada técnica del cuestionario, sigue siendo una buena
alternativa para evaluar, aunque consideramos que ha existido cierto
abuso en su uso, que podemos atribuir a su aparentemente fácil
implementación; sin embargo, como vemos en la siguiente figura 28, la
correcta implementación del cuestionario debe cubrir ciertos
requisitos, que no suelen tomarse en cuenta.
Fig. 29. El cuestionario como herramienta de evaluación.
Fuente: elaboración propia.
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Como ya hemos señalado, la autoevaluación no es utilizada con la
frecuencia deseada, al menos en la docencia jurídica, no obstante que
representa una serie de beneficios que nos permiten inducir a los
alumnos a asumir una actitud crítica y autocrítica de su rol en el
proceso de enseñanza-aprendizaje y de su corresponsabilidad en el
mismo. Proporcionamos una idea para poder implementar la
autoevaluación, figura 29.
Fig. 30. Una idea de autoevaluación.
Fuente: elaboración propia.
Técnicas para la evaluación del aprendizaje mediante solución de
problemas.
En la docencia jurídica, igualmente se puede recurrir a algunas
técnicas que si bien es cierto se han usado, más que como técnicas
elaboradas, como elementos de imitación de lo que nuestros profesores
usaron para evaluarnos en nuestra época de estudiante, pero que bien
estudiadas y estructuradas, pudieran cumplir plenamente con los
objetivos de evaluación. En la siguiente figura, presentamos algunas de
esas técnicas que siguen teniendo plena vigencia en el contexto de la
docencia jurídica.
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Fig. 31. Técnicas de evaluación mediante pruebas escritas.
Fuente: elaboración propia.
5.8 Docencia jurídica, TIC´s y entornos virtuales de enseñanza-
aprendizaje.
El fenómeno de la globalización con el uso de las nuevas tecnologías de
la información y la comunicación ha influido, como lo hemos venido
señalando en el desarrollo del presente trabajo de investigación, la
forma misma en que se desenvuelve el ser humano en diferentes
contextos, como el social, comercial, cultural, político, económico, etc.
Como corolario, innumerables transacciones comerciales son
acordadas, desarrolladas y concretadas mediante sistemas de
comunicación masiva como el Internet, tanto en el ámbito nacional
como internacional; lo que sin duda alguna, tiene consecuencias
jurídicas en el ámbito del derecho mercantil y del derecho
internacional, por ejemplo.
Asimismo, la comunicación e información por vía electrónica ha sido
un medio por el que, las conductas antisociales también se han hecho
presentes, como los fraudes por medio de páginas de internet, robo de
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dinero de cuentas bancarias, difamación, daños al honor e imagen de
las personas, pornografía infantil, trata de personas, entre otras
muchas conductas que tienden a vulnerar el honor, patrimonio, salud
e integridad física de las personas.
En el ámbito gubernamental, en nuestro país, también encontramos
un sinnúmero de operaciones, que jurídicamente tienen relevancia, y
que son realizadas a través de Internet, como las que se llevan a cabo
ante el Sistema de Administración Tributaria (SAT)265 con el propósito
de fiscalizar, supervisar y controlar que tantos las personas físicas
como morales cumplan con sus obligaciones fiscales y aduaneras, para
lo cual se han implementado herramientas electrónicas como la firma
electrónica avanzada (FIEL)266.
Todos estos fenómenos, actos y hechos jurídicos también han sido
objeto de estudio y regulación jurídica, es decir, se encuentran
regulados por diversas normas jurídicas, como tratados
internacionales, códigos civiles, fiscales, penales, entre otros. Por ello,
el uso de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación
no sólo debe darse como un medio que facilite el proceso enseñanza-
aprendizaje sobre alguna materia jurídica, sino también como una
forma de ayudarle al alumno a familiarizarse con la utilización de
dichas herramientas como futuro profesional del derecho.
265 El SAT es un órgano desconcentrado de la Secretaría de Hacienda y Crédito Público, que tiene la responsabilidad
de aplicar la legislación fiscal y aduanera, con el propósito de que las personas físicas y morales contribuyan
proporcional y equitativamente al gasto público; también se encarga de fiscalizar a los contribuyentes en el
cumplimiento de sus obligaciones fiscales y aduaneras.
266 La firma electrónica avanzada es un conjunto de datos que se adjunta a un mensaje electrónico, con el objetivo
de identificar al emisor del mensaje como autor legítimo de ésta, y hace las veces de una firma electrónica, y permite
verificar no haya sido modificado el mensaje. La clave privada únicamente es conocida por el titular de la fiel que
sirve para cifrar datos. Esta llave electrónica sirve para realizar trámites como: pedimentos aduanales, dictámenes
fiscales, expediente integral del contribuyente, comprobantes fiscales digitales, impresores autorizados, donatarias
autorizadas, entre otras. Ver en Sitio oficial del SAT, en
http://www.sat.gob.mx/sitio_internet/e_sat/oficina_virtual/108_3462.html,
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Hablando del influjo de las TIC´s en la educación, tenemos, por
ejemplo, que el concepto de universidad virtual busca responder a los
desafíos que deben de enfrentar los alumnos universitarios 267 , en
donde se hace indispensable la utilización de las TIC, así como una
combinación proporcional de las diferentes herramientas tecnológicas,
con el propósito de lograr un cambio radical en la forma de hacer las
cosas.
Nos llama especialmente la atención que, al analizar la forma que
algunas universidades privadas en México conciben la manera en que
deben integrarse las habilidades de los graduados de la facultad de
Derecho268, pues en ellas no se menciona la habilidad de conocer y
utilizar las tecnologías de la información y la comunicación con
aplicación al ámbito jurídico, cuando como hemos expuesto, resulta
indispensable no sólo para el proceso de enseñanza-aprendizaje, sino
más aun para el ejercicio de la práctica jurídica.
De Vivo269 señala que una de las principales metas de la docencia
jurídica está en la de formar abogados competitivos en el mundo de
hoy, por lo que, es indispensable, sostiene la autora, transformar
realmente el esquema del aprendizaje de los estudiantes de Derecho,
pues debe encaminarse a dotarlos de habilidades y competencias
267 PIÑERO MARTÍN, Ma. Lourdes, et al, Premisas estratégicas para la gestión de la virtualidad de la enseñanza
en las instituciones de educación superior, Revista de Innovación Educativa, Apertura, Guadalajara, Universidad
de Guadalajara, 2005, p. 11,  en
http://www.udgvirtual.udg.mx/apertura/primera.phphttp://www.udgvirtual.udg.mx/apertura/primera.php
268 En el caso de la Universidad Panamericana, por ejemplo, se sostiene que se debería en la carrera de derecho
integrar conocimiento sobre el ejercicio de habilidades para: comprender problemas jurídicos y sociales; resolver
conflictos de manera prudente y oportuna; manejar adecuadamente la legislación existente; argumentar lógica y
congruentemente; desarrollar su capacidad analítica y crítica ante los problemas jurídicos; impregnar de valores los
asuntos en los que trabaja; integrar diversas áreas de conocimiento; desarrollarse de modo autodidáctica;
relacionarse fácilmente con empleadores; sin que se incluya el conocimiento de las nuevas tecnologías de la
información y la comunicación en la docencia jurídica. Cfr. HERNÁNDEZ, Juan Abelardo, et al, Ob. cit., pp. 57 y
58.
269 GLORIA DE VIVO, Silvia M., Desafíos de la enseñanza del Derecho en la economía del conocimiento,
Revista de Derecho, núm. 30, Julio-diciembre 2008, en http://www.scielo.unal.edu.co/scielo.php?pid=S0121-
86972008000200001&script=sci_arttext,
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necesarias para participar en la “economía del conocimiento”,
proporcionándoles las bases adecuadas para que adelanten procesos
formativos de manera permanente.
Encontramos que en nuestro país, ya existen algunas universidades
privadas que han introducido planes de estudios, primordialmente a
nivel posgrado (como diplomados, especialidades, maestrías y
doctorados). Sin embargo, tenemos que la utilización de herramientas
de innovación tecnológica en información y comunicación aplicadas a
la educación superior se ha potenciado primordialmente en los cursos
denominados on-line, donde el número de docentes que imparten los
cursos es, todavía, inferior a los de asignatura presencial. De tal suerte
que, sólo se exige a los profesores on-line la necesaria utilización de las
TIC´s y no así a los segundos.
Debemos precisar que las TIC´s no sólo deben utilizarse como
herramienta esencial en los cursos on line, pues su uso debe ser todavía
mucho más amplio, pues, de restringirse a los cursos en línea se
desarrollaría en forma dispersa la educación proporcionada entre las
cátedras presenciales y las virtuales. Así, es menester que las nuevas
tecnologías de la información y la comunicación sean utilizadas en
forma homogénea. Para poder implementar el uso generalizado en el
ámbito de las instituciones de educación superior, sean públicas o
privadas, particularmente en el ámbito del Derecho se hace obligatorio
que se lleve a cabo una “alfabetización electrónica”, 270 tanto al
profesorado, personal administrativo y como al alumnado.
Es innegable entonces, que asistimos a una moderna forma de
desarrollo social, de conductas regidas por las nuevas tecnologías de la
270 PIÑERO MARTÍN, Ma. Lourdes, et al, Ob. cit,
http://www.udgvirtual.udg.mx/apertura/primera.phphttp://www.udgvirtual.udg.mx/apertura/primera.php.
235
información y de la comunicación que eventualmente tendrán que ser
reguladas por el Derecho, por lo que, las TIC´s deben utilizarse no sólo
como apoyo en el proceso de enseñanza-aprendizaje, sino también
como una forma de satisfacer una demanda educativa, como un objeto
de estudio del Derecho; y como materia de investigación y praxis
jurídica.
En este sentido, coincidimos con Gacel-Ávila, cuando sostiene que
“…las IES deben iniciar drásticas transformaciones en sus estructuras
de organización y modos de operación. Deben tener la capacidad de
organizar disciplinas de forma diferentes, teniendo en cuenta el
surgimiento de nuevos campos científicos y tecnológicos, pues los
patrones de creación del conocimiento, no solo incluyen…, también la
reorganización de la investigación y capacitación a través de soluciones
a problemas complejos…”271
Uso de la TIC´s en la docencia jurídica.
Así como el uso de las nuevas tecnologías de la información y la
comunicación han influenciado la manera en que se construyen las
relaciones sociales, personales, económicas, profesionales, etc.,
también ha generado cambios en la docencia jurídica, tanto en la
enseñanza teórica como en la práctica, ya sea presencial o virtual.
Por ello, consideramos trascendental analizar por separado la forma en
que estas nuevas tecnologías de la información y comunicación han
impactado específicamente el aspecto teórico y el aspecto práctico de la
enseñanza del Derecho, pues, como sabemos, uno de los principales
271 GACEL-ÁVILA, Jocelyne, Calidad y educación sin fronteras, Revista electrónica Apertura, Universidad de
Guadalajara, p. 78, en http://www.udgvirtual.udg.mx/apertura/num6/pdfs/calidad_fronteras.pdf,
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problemas que ha enfrentado sistemáticamente ha sido, precisamente,
este divorcio entre la teoría y la praxis jurídica.
En los aspectos teóricos.
En este rubro queremos abordar la manera en que las nuevas
tecnologías de la información y comunicación han influenciado el
proceso de enseñanza–aprendizaje de los aspectos teóricos del Derecho.
Así tenemos que las TIC´s han permitido crear un sistema de
enseñanza del derecho asistidos por diversas herramientas derivadas
de los adelantos científicos y tecnológicos para facilitar la adquisición
de conocimiento jurídico. Por ejemplo, es cada vez más común observar
a los docentes universitarios en el campo del derecho, organizar,
estructurar e impartir sus clases con apoyo de programas informáticos
como el power point y algunas plataformas e-learning, lo que ha
facilitado la exposición, antes monótona y exclusiva del profesor.
También se ha generalizado la utilización de plataformas electrónicas
generadas por las propias universidades o facultades de Derecho para
administrar la docencia jurídica; de forma tal que facilita la
comunicación entre los miembros de la comunidad universitaria; pues
en este tipo de plataformas los alumnos y profesores pueden, además
de conocer sus situación administrativa frente a la IES, también
gestionar su desarrollo académico, mediante el uso de buzón de tareas,
blogs, salas virtuales de conversación, diarios, etc.
En el buzón de tareas los alumnos, normalmente, pueden subir los
archivos digitales, como ensayos, controles de lectura, resúmenes e
investigaciones jurídicas con las indicaciones específicas
proporcionadas previamente por el profesor, para que éste pueda
valorarlas y asignar la calificación correspondiente.
237
En los foros o tableros de discusión los estudiantes de derecho pueden
emitir su opinión, argumentos y posturas académicas, previa la lectura
o lecturas sugeridas por el docente, sobre determinados temas que
resultan particularmente polémicos en la ciencia jurídica, como
ejemplo sobre el aborto, eutanasia, pena de muerte, etc.
Los denominados “blog” así como los diarios, son herramientas de
comunicación abiertas para que los alumnos compartan sus opiniones,
de forma que constituyen espacios de auto-reflexión sobre un curso
determinado, sobre la carrera, sobre los materiales de apoyo, etc.
La video conferencia también ha tomado impulso como una
herramienta utilizada en el proceso de enseñanza-aprendizaje del
Derecho, transmitiendo conocimiento jurídico a distancia a los
alumnos, de forma tal que alumnos y maestros se reúnen en una aula
virtual. La videoconferencia permite establecer una comunicación
bidireccional de audio, video y datos que permite que las sedes
receptoras y emisoras mantengan una comunicación simultánea
interactiva en tiempo real.272
Asimismo, tenemos que mencionar que el tradicional de pizarrón de
gises ha sido paulatinamente sustituido por el pizarrón blanco, que a
su vez será reemplazado por el pizarrón electrónico interactivo. Esta
nueva herramienta electrónica tiene la misma forma del pizarrón
blanco, pero tiene la particularidad de que puede ser “conectado” a una
computadora, con aplicación “netmeeting”, es decir, que permite
trabajar en red, lo que hace posible impartir clases, tanto a los alumnos
que están en el aula en forma presencial como a distancia, coincidiendo
272 INSTITUTO DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN, Universidad de Murcia, La videoconferencia como
recurso didáctico en la enseñanza superior, recuperado de
https://digitum.um.es/digitum/bitstream/10201/14608/1/informe-videoconferencia_2004.pdf
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en el tiempo con todos los alumnos, pero no en el espacio, a esta forma
de aprendizaje se le ha denominado “sincronía temporal”.273
Consideramos que con esta novedosa herramienta el alumno de
Derecho puede prestar atención y tener un seguimiento puntual de lo
que explica el docente, pues, las anotaciones que se realizan sobre el
pizarrón pueden tener el carácter de permanente, y son susceptibles de
impresión, pueden enviarse por correo electrónico, publicarse como
páginas HTML.
Así, tenemos que la utilización del pizarrón electrónico interactivo
permite la realización de conferencias que pueden ser presenciadas por
los alumnos a distancia, facilita el intercambio de profesores de
universidades extranjeras; enriqueciendo con ello, a un costo
considerablemente inferior, el intercambio cultural, de opiniones y de
posturas teórico-jurídicas en diversas áreas del Derecho.
Uno de los aspectos medulares en el estudio serio de la ciencia jurídica
lo constituye la lectura de fuentes adecuadas para el grado académico
que se estudia, pues particularmente el conocimiento de las diversas
teorías que se han desarrollado sobre las diferentes ramas del Derecho,
permiten al alumno concebir un criterio jurídico propio, indispensable
para tener un juicio puntual al momento de llevarlo a cabo en la praxis
jurídica. Por ello, la posibilidad de contar con bibliotecas con acervos
bibliográficos abundantes, siempre resulta un elemento trascendental
en las escuelas de Derecho.
En este sentido, las TIC´s nuevamente han venido a facilitar al alumno
de Derecho la consulta de fuentes bibliográficas, electrónicas,
273 TORRES DOMÍNGUEZ, Araceli, et al, El pizarrón interactivo, otra tecnología para incorporar a la
educación, Consejo Nacional de Educación para la Vida y el Trabajo (CONEVITY), SEP, Biblioteca digital
CONVEVIT en http://bibliotecadigital.conevyt.org.mx/colecciones/documentos/somece/02.pdf,
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hemerográfica, legislativas, jurisprudenciales, mediante la existencia
de las denominadas “bibliotecas virtuales”.
Se ha denominado como biblioteca virtual274 aquella que haciendo uso
de la realidad virtual, muestra una interfaz y emula un ambiente que
sitúe al usuario dentro de una biblioteca tradicional; en la que se hace
uso de la más alta tecnología multimedia y puede guiar al usuario a
través de diferentes sistemas para encontrar colecciones en diferentes
sitios, conectados a través de sistemas de cómputo y
telecomunicaciones.
En los aspectos prácticos.
Las nuevas tecnologías de la información y la comunicación también
han permitido facilitar el proceso de enseñanza-aprendizaje de la
práctica jurídica, pues, como bien sabemos, uno de los principales
retos del docente jurídico es transmitir al alumno los elementos
esenciales para aplicar a los casos concretos los conocimientos de
carácter teórico aprendidos en el aula. En este sentido Jorge Witker275
señala que la enseñanza clínica ha sido una preocupación constante
en las facultades de Derecho, sin que se haya todavía establecido una
política homogénea al efecto.
Entre las herramientas que tradicionalmente se han utilizado para
alcanzar dicho objetivo, está el análisis del caso, de tesis de
jurisprudencia, además de las visitas presenciales a las dependencias
de gobierno, a las sesiones de la Suprema Corte de Justicia de la
Nación, y al Congreso de la Unión, las pasantías (también denominada
como servicio social) en los tribunales (locales y federales) y otras
274 FABA PÉREZ, Cristina, NUÑO MORAL, María Victoria, La nueva gestión en las bibliotecas virtuales,
Andalucía, Boletín de la Asociación Andaluza de Bibliotecarios, No 47, Marzo 2004, p. 21.
275 WITKER, Jorge, Ob. cit., p. 144.
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dependencias y entidades gubernamentales. Witker sostiene que
“…Para los estudiantes en los últimos cursos, su práctica o clínica
jurídica apunta a iniciar juicios reales, contestar demandas, deponer y
suministrar pruebas. Es decir, ya entra en contacto directo con los
tribunales de Justicia, ejerciendo realmente funciones de abogado…”276
Con la utilización de las nuevas tecnologías de la información y la
comunicación aplicadas a la docencia jurídica, se facilita el contacto de
los alumnos con la praxis jurídica, pues en forma remota pueden desde
las aulas universitarias (presenciales o virtuales) tener un primer
acercamiento a la forma en que debe ser aplicado el Derecho. Podemos
señalar que un primer avance fue la transmisión visual en vivo (en
primera instancia por televisión y actualmente por Internet) de las
sesiones del Congreso de la Unión así como de la propia Suprema Corte
de Justicia de la Nación.
Sin embargo, tenemos que las expectativas del alumno de Derecho son
todavía más amplias y más prometedoras con la aplicación de las TIC´s,
pues pueden utilizarse el sistema de videoconferencias para transmitir
las audiencias públicas (así decretadas por ley) celebradas ante los
tribunales del fuero común y del fuero federal, para que los alumnos
puedan apreciar la forma en que se realiza la presentación y desahogo
de pruebas, los actos de notificación realizados por los actuarios y
oficiales notificadores adscritos a los juzgados, entre otros. Toda la
información recibida en tiempo real o video grabado puede ser
presentada por los alumnos, para su conocimiento, análisis, opinión y
crítica en los seminarios o clínicas procesales, siempre con la dirección
del docente.
276 Ibídem, p. 147.
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Sirva como muestra lo señalado por Adame Martínez277, quien sostiene
que la utilización del programa “padre” en la enseñanza del Derecho
Financiero y Tributario en la Universidad de Sevilla, España, constituye
un “magnífico” ejemplo de la trascendencia que tienen las nuevas
tecnologías para enseñar asignaturas jurídicas con un enfoque
práctico; ya que las clases teóricas se complementan con las clases
prácticas, que se desarrollan usando las nuevas tecnologías. Bajo este
programa “padre”, el alumno realiza un examen práctico en el Aula de
Informática que consiste en el análisis de un caso práctico sobre el
impuesto sobre la renta de las personas físicas, usando como
instrumento de resolución el programa “padre”. Finalmente, bajo este
esquema, la calificación del alumno se obtiene de valorar objetivamente
los conocimientos teóricos y prácticos.
Nos parece que con la utilización de las nuevas tecnologías de la
información y comunicación, no sólo se promueve la vinculación del
alumno de Derecho con la práctica jurídica, sino que aun más, se
permite desarrollar y evaluar, con mayor objetividad, la capacidad del
alumno para argumentar adecuada y oportunamente, aplicando los
conocimientos teóricos previamente adquiridos, a casos reales o
concretos.
Asimismo, también es posible, gracias a la posibilidad de rotar el rol de
“juez”, “fiscal” o “abogado defensor”, “abogado demandante”, etc., que
el alumno pueda tener la experiencia de desenvolverse en cualquiera
de estos supuestos, tanto en el aspecto argumentativo como verbal.
277 ADAME MARTÍNEZ, Francisco D., Nuevas tecnologías de la información y enseñanza del Derecho




En la investigación jurídica.
En principio, debemos señalar que el uso de ordenadores o equipos de
cómputo han permitido un mayor desarrollo de la investigación
jurídica, pues estos equipos permiten que el investigador pueda
trabajar directamente en las bibliotecas, salas de investigación o aulas
anexas a las bibliotecas, hemerotecas, etc., donde consultará la
información alusiva a su objeto de estudio.
En este sentido, la utilización de las TIC´s ha facilitado, en forma
contundente, el desarrollo de la investigación jurídica, pues el
desarrollo y proliferación de las bibliotecas virtuales con acervos
bibliográficos tanto universales como especializados en materia
jurídica. En este tipo de espacios, también llamados repositorios
digitales, podemos encontrar todo tipo de fuentes: bibliográficas,
hemerográficas, legislativas, jurisprudenciales, etc.
Asimismo, la automatización de las fuentes jurisprudenciales ha sido
también una importante contribución de las TIC´s a la investigación
jurídica, pues permite la consulta de los criterios del Poder Judicial de
la Federación, respecto de los casos concretos sometidos a su
consideración vía remota, y aún más, la búsqueda es más rápida
mediante los sistemas electrónicos, toda vez que basta introducir los
parámetros de búsqueda y el programa nos proporciona aquellos
criterios, resoluciones, tesis aisladas o de jurisprudencia que estén
comprendidos en los rangos de la búsqueda solicitada.278
278 Es importante señalar que Raúl Plasencia Villanueva nos explica que si consideramos que el acervo de
jurisprudencia del Instituto de Investigaciones Jurídicas de la UNAM, contiene un número aproximado de dos mil
quinientos volúmenes del Semanaria Judicial de la Federación, publicación que es el órgano oficial de difusión de
la Suprema Corte de Justicia de la Nación, podremos imaginar la gran pérdida de tiempo que significaba para los
investigadores la búsqueda de información entre tantos volúmenes, asimismo, sostiene el autor, hacía complejo el
acceso a la información jurisprudencial; lo que, también conducía a la desinformación en una de las principales
fuentes del Derecho. Cfr. en PLASENCIA VILLANUEVA, Raúl, La automatización de jurisprudencia en México,
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El Internet se erige como uno de los principales medios de búsqueda
de información, y no es la excepción en materia de investigación
jurídica, pues a través de los diversos buscadores como Google, Firefox,
Safari, entre otros, podemos examinar aquellos sitios que tienen
información sobre nuestro objeto de investigación, y que nos permiten
establecer contacto con revistas jurídicas, con sitios universitarios o
con bibliotecas virtuales especializadas en materia jurídica.
5.9 Capacitación de los profesores de derecho en el uso de las
TIC´s.
Como ya hemos insistido a lo largo de la presente investigación, es
necesaria la implementación de una capacitación focalizada para el
profesorado universitario y concretamente, del profesorado de derecho,
pues como hemos podido señalar, las tecnologías de información y
comunicación avanzan vertiginosamente.
Para que el uso de las tecnologías de la información y la comunicación
en la docencia jurídica pueda tener una aplicación adecuada, que
permita obtener el mejor desempeño en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, es indispensable la necesaria capacitación, en este rubro,
del docente que comprenda por lo menos los siguientes elementos:
A) Necesaria capacitación del profesorado. Queremos señalar que
debe partirse de la base de que el docente debe tener una doble
especialización; por una parte, el profesor debe contar con
conocimientos acreditados sobre la rama del Derecho que se pretenda
impartir; pues, en México, todavía contamos, desafortunadamente, con
profesores que se consideran como “omniconocedores” de las áreas
México, Boletín Mexicano de Derecho Comparado, Nueva serie año XXVII, número 80, mayo-agosto, 1994, pp.
382 y 382.
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jurídicas, por lo que imparten igual derecho civil, derecho laboral que
derecho internacional público o privado.
Asimismo, el docente también debe tener una formación en pedagogía
y didáctica específica, pues la aplicación de las nuevas tecnologías de
la información y la comunicación no son compatibles con la forma
tradicional de enseñanza del Derecho; por lo que, la adecuada
utilización de las herramientas que nos proporcionan las TIC´s
depende, en gran medida, del conocimiento previo que tenga el profesor
sobre la manera, aplicación y objetivo que tendrá desde la perspectiva
de la docencia jurídica.
De esta forma, las Instituciones de Educación Superior, tanto públicas
como privadas, tendrían que dirigir sus esfuerzos por capacitar en
forma paulatina a la plantilla de profesores, tanto de tiempo completo
como de asignatura, para asegurarse que cuentan con cierto grado de
especialidad antes de iniciar su preparación entorno a las TIC´s.
Por ello, señalamos que la enseñanza tradicional del Derecho, que se
ha caracterizado, como ya hemos analizado en este trabajo de
investigación, por ser monótona, en donde el epicentro de la clase es el
profesor (a quien corresponde la transmisión absoluta del conocimiento
a los alumnos), y en donde los alumnos deben limitarse a asentir,
anotar y memorizar lo expresado por el maestro, debe de irse abriendo
a la aplicación de diversos métodos de enseñanza y herramientas
didácticas que faciliten el proceso de enseñanza-aprendizaje del
alumno de derecho.
Cuando pareciera que la formación pedagógica y didáctica del
profesorado de derecho es una tarea fácil, tenemos que señalar que
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está llena de obstáculos, pues el perfil de los profesores sigue siendo
autoritario e impositivo279.
B) Conocimiento de las nuevas tecnologías de la información y
comunicación del profesorado en las Facultades y Escuelas de Derecho.
El profesor debe tener conocimientos avanzados sobre la existencia,
aplicación y utilidad de las TIC´s, pues no es suficiente que el profesor
tenga preparada su clase con algún programa en específico, como
podría ser power point, sino que, además debe estar capacitado para
manejar cualquier otro programa o plataforma e-learning que le permita
el desarrollo de actividades, dinámicas y trabajos en equipo, que facilite
el proceso de enseñanza-aprendizaje.
Ante el desconocimiento generalizado de las TIC´s en el ámbito de la
enseñanza universitaria, y concretamente en el ámbito de la docencia
jurídica, tenemos que ha surgido como uno de los principales desafíos
de nuestros tiempos (en materia educativa): la alfabetización digital de
los profesores; pues, aun cuando éstos puedan contar con una
preparación de maestría o doctorado, muchos de los docentes
desconocen los más elementales conocimientos para utilizar, incluso,
una computadora.
C) Modelos de formación docente institucionales. Cuando nos
referimos al analfabetismo digital no sólo incluimos la falta de
conocimiento de la planta docente y administrativa de las
universidades para utilizar las TIC´s en la docencia jurídica, sino
también al hecho de que debe existir la convicción de las IES sobre la
necesidad de establecer modelos pedagógicos encaminados a la
279 WITKER, Jorge, ob. cit., p. 203.
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aplicación generalizada de las nuevas tecnologías de la información y
la comunicación.
Por ello, consideramos que no es posible afirmar que se ha eliminado
el analfabetismo digital por el mero hecho de que las instituciones de
educación superior establezcan laboratorios de cómputo, o de que se
utilice alguna plataforma e-learning para impartir la clase, o que exista
una plataforma digital que facilite los trámites administrativos y
académicos; y que por lo tanto, se está cumpliendo con el objetivo de
incorporar las TIC´s como herramientas de la docencia jurídica. Sino
que es necesario que el conocimiento de las TIC´s tenga un propósito
concreto, es decir, que esté íntimamente vinculado con un modelo
pedagógico 280 con objetivos dirigidos a romper con la enseñanza
tradicional.
De esta forma, las IES deben desarrollar un modelo pedagógico en el
que se incluya la utilización de las TIC´s con el objetivo de desarrollar
habilidades, aptitudes, transmitir conocimientos y valores en materia
jurídica. Asimismo, y sin ánimo de vulnerar la libertad de cátedra, el
modelo de formación docente debe ser de carácter institucional, es
decir, debe seguir los principios y propósitos particulares de la
universidad o escuela que los prepondera, pues debe ser el medio por
el cual se pretende llegar al fin esencial de la institución y del
profesorado.
En este sentido coincidimos con Álvaro Marchesi y Tamara Díaz cuando
señalan que “…los programas que desarrollan las TIC´s en la educación
no han de seguir patrones comunes, como si hubiera una ley universal
que marcara la dirección adecuada, sino que debe analizar la situación
280 MARCHESI, Álvaro y DÍAZ, Tamara, Desafíos de las TIC. El cambio educativo en Iberoamérica, TELOS,
Cuadernos de Comunicación e Innovación, número 78, enero-marzo, en
http://sociedadinformacion.fundacion.telefonica.com/telos/articulocuaderno.asp@idarticulo=6&rev=78.htm,
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de partida, los factores que contribuyen a su mejor utilización y el
cuidado de aquellas condiciones que permiten su sostenibilidad a lo
largo del tiempo…”281.
Otro aspecto que nos parece importante resaltar, es la necesidad de
apoyar el desarrollo de la investigación jurídica en fuentes de consulta
de carácter digital y on line, pues todavía existe cierta reticencia a
aceptar la cita de fuentes bibliográficas o hemerográficas por
considerarlas carentes de cientificidad. Queremos precisar, que, en
este aspecto, nos referimos a fuentes de consulta arbitradas y que
cuentan con el respaldo académico de instituciones educativas o de
organizaciones no gubernamentales con fines de investigación jurídica.
De donde resulta, que los criterios para la publicación de trabajos de
investigación desarrollados por los profesores-investigadores, como
aquellos elaborados por los alumnos para la obtención de un grado
académico determinado (licenciatura, maestría o doctorado) deben ser
objeto de revisión, para establecer nuevos parámetros que permitan la
consulta ilimitada de fuentes electrónicas académicamente respaldada.
El diseño de “aulas inteligentes”.
Es esencial que para la utilización de las nuevas tecnologías de la
información y comunicación en el ámbito de la enseñanza jurídica, se
tenga la infraestructura suficiente para el desarrollo adecuado de las
mismas, es decir, que deben adaptarse las aulas tradicionales, de tal
forma que se conviertan en “aulas inteligentes”.
Sabemos que esta es una tarea titánica, pues todavía la mayoría de las
universidades tienen aulas “tradicionales”, muchas de las cuales no
fueron especialmente construidas para ello, pues, técnicamente son
281 Ídem.
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“espacios” anteriormente destinados a otros fines, como oficinas o
casas – habitación, lo que reduce la posibilidad real de que cuente con
los requerimientos técnicos de un salón de clases. Por lo que, si
pretendemos convertir estos espacios en “aulas inteligentes”, el reto es
todavía mayor.
Tomando como base la existencia de aulas “tradicionales” con los
requerimientos técnicos adecuados para ser utilizados como salón de
clases de avanzada, debemos afirmar su necesaria transformación en
aulas inteligentes, mismas que deberán contar, al menos, con lo
siguiente:
A) Conexión inalámbrica de banda ancha de Internet.
B) Pizarrones electrónicos interactivos.
C) Computadoras personales o posibilidad de que cada estudiante
pueda conectar su lap top.
D) Proyector de imágenes con audio.
E) Televisión con conexión a programas abiertos y televisión en
cable.
F) Escritorio “inteligente” para el profesor, con panel de control y
posibilidades de existencia de computadora personal, para
reproducción de materia audiovisual.
G) Mobiliario adecuado (tipo escritorio personal) para los alumnos.
5.10 Estrategias didácticas para el uso de las TIC´s en la docencia
jurídica.
En este rubro pretendemos exponer algunas de las estrategias
didácticas que pueden desarrollarse gracias a la utilización de las
nuevas tecnologías de la información y comunicación en la enseñanza
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del Derecho. Debemos señalar también, que presentamos sólo de
manera enunciativa aquellas estrategias que resultan básicas:
1. Manejo de actividades colaborativas en bibliotecas digitales.
Consiste en que el profesor al planear su clase prevea la intervención o
participación de los alumnos, en pequeños grupos, con el propósito de
reafirmar o investigar un determinado objeto de estudio, a través de la
visita de bibliotecas digitales, en las que puedan los alumnos de
derecho, consultar, seleccionar, leer y analizar diversas fuentes
bibliográficas. Mediante esta estrategia didáctica se pretende que el
alumno de Derecho pueda formarse un criterio jurídico sobre un tema
en específico, desarrollando su capacidad de búsqueda, lectura,
análisis, síntesis y discusión.
2. Búsqueda de jurisprudencia digitalizada. Es de destacarse que la
búsqueda de jurisprudencia es de esencial importancia para la práctica
jurídica de todo abogado, por lo que, el alumno de Derecho debe poder
buscar y seleccionar acertada y oportunamente los criterios
jurisprudenciales que favorezcan los argumentos jurídicos que
sostienen su postura en un determinado litigio. La búsqueda de
jurisprudencia, debe realizarse desde el aula inteligente por el alumno,
ya sea en discos compactos o bien on line.
Mediante esta actividad el alumno de Derecho desarrollará habilidades
de búsqueda, lectura, selección y argumentación jurídica. La búsqueda
de jurisprudencia puede desarrollarse en el estudio de diversas
disciplinas jurídicas como Derecho constitucional, Derechos
fundamentales, Derecho internacional (público y privado), entre otras.
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3. Desarrollo de trabajos de investigación con base en libros y
revistas electrónicas. Uno de los principales problemas que presenta las
facultades y escuelas de Derecho es la prácticamente nula
investigación jurídica desarrollada por los alumnos; lo que se ve
reflejado en el bajo índice de titulación (tanto a nivel licenciatura, como
de maestría y doctorado), y que ha provocado la indulgencia de las
instituciones educativas al establecer “vías alternas de titulación”, para
“ayudar” al alumno en la titulación sin la elaboración de la tesis
correspondiente. Situación que ha resultado, desde nuestro concepto,
a todas luces inconveniente para la promoción y generación de
conocimiento jurídico nuevo al seno de las facultades o escuelas de
Derecho.
Mediante la consulta de libros y revistas electrónicas desde el aula
inteligente, y con la guía del profesor, puede promoverse que el alumno
de Derecho desarrolle la habilidad de investigar, analizar y formar su
criterio jurídico sobre un problema, caso o hecho real desde la
perspectiva del Derecho; pero además, se promueve la expresión escrita
y argumentativa de las ideas del alumno mediante el desarrollo del
correspondiente trabajo de investigación.
4. Desarrollo institucional de revistas digitales y virtuales. Si
partimos de la idea que la investigación es la principal fuente del
conocimiento jurídico, y que a mayor contribución a la ciencia jurídica
mayor prestigio para las facultades de Derecho e instituciones de
educación superior; es evidente que, el desarrollo institucional de
revistas especializadas, periódicas y respaldadas por un consejo
académico, en donde se publiquen artículos del profesorado tanto de
tiempo completo como de asignatura constituye, sin duda alguna, un
elemento de crecimiento académico.
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Consideramos que las nuevas tecnologías de la información y
comunicación contribuirían de forma importante en el desarrollo,
crecimiento y publicación de revistas institucionales especializadas en
materia jurídica, pues por una parte, tenemos que la utilización de la
computadora como herramienta que facilita la redacción, revisión y
corrección de los artículos por publica, reduciendo el tiempo en que
puede desarrollarse la investigación jurídica planteada.
Además, mediante las TIC´s la publicación de las revistas
especializadas puede realizarse en forma digital, en cuyo caso facilita y
acerca la consulta de los artículos publicados al público lector; las
revistas digitalizadas, a su vez, pueden ser utilizadas en bibliotecas
“tradicionales”, para la consulta presencial de los abogados,
estudiantes, profesores y otros usuarios que estén interesados en la
consulta de dicho material.
Pero también las revistas especializadas de naturaleza digital pueden
formar parte del acervo bibliográfico de la propia biblioteca digital de la
escuela de derecho, universidad o institución de educación superior
que la edite; además, puede solicitarse su inclusión como liga o como
parte del acervo bibliográfico de otras bibliotecas digitales, lo que
permitiría no sólo la consulta del material publicado, sino también,
contribuir a la promoción nacional e internacional de la IES, de los
autores que han contribuido a la generación de conocimiento jurídico
nuevo; así como, tener la posibilidad de publicar artículos de profesores
extranjeros, alcanzando con ello, un intercambio cultural y jurídico que
beneficia sobre todo al alumnado.
5. Juicios virtuales. Cuando nos referimos a la utilización de los
juicios virtuales como estrategia didáctica de las TIC´s, pensamos en el
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desarrollo de ambientes virtuales en los que el ambiente recreado
asemeje la realización de juicios de carácter oral, de tal forma que los
alumnos puedan apreciar los diversos estadios procesales que integran
un procedimiento penal, civil, mercantil, etc., determinado; pero sobre
todo, en el que los alumnos aprendan a argumentar en forma verbal
las razones que asisten al cliente en cuestión.
El desarrollo de los programas que permiten visualizar y utilizar los
juicios virtuales como herramientas didácticas corresponde a la
institución de educación superior, pero la aplicación de dicha dinámica
estaría a cargo de los profesores, primordialmente en las materias
procesales o bien de seminario de derecho procesal.
Consideramos que este tipo de herramientas digitales tienen una
mayor relevancia en el ámbito del derecho mexicano contemporáneo,
en virtud de la regulación cada vez mayor de la oralidad y virtualidad
en el desarrollo de diversos procedimientos, primordialmente de
carácter penal, laboral y familiar. Sin embargo, esta consideración no
excluye la posibilidad de utilizarlos en otros ámbitos, como sería la
simulación de los juicios desarrollados ante cortes internacionales,
como los que se siguen ante la Corte Interamericana de Derechos
Humanos, la Corte Europea de Derechos Humanos, entre otros.
6. Preparación de exposiciones por parte de los alumnos con la
utilización de las TIC´s. Con la utilización de las aulas inteligentes es
posible que los alumnos de Derecho puedan elaborar exposiciones
jurídicas sobre diversos temas jurídicos. En estas estrategias, el
profesor distribuiría los temas a exponer entre los alumnos, como una
forma de complementar los conocimientos expuestos por el maestro.
Mediante este tipo de actividades se promueve la expresión oral del
alumno, la capacidad de reflexionar en público, de responder preguntas
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y mantener una apertura intelectual y emocional frente a posibles
cuestionamientos sobre el tema y argumentos expuestos por el alumno.
7. Participación en foros, convenciones, congresos, concursos
nacionales e internacionales on line de los alumnos y profesores de
Derecho. Consideramos que una de las principales deudas de los
estudiantes de derecho en México, es la falta de presencia en foros,
convenciones, congresos, concursos (tanto nacionales como
internacionales) on line, pues todavía se rigen por la inercia de las
clases magistrales de carácter tradicional; es decir, que el alumno de
Derecho aún no ha tomado conciencia de la importancia de su
participación como universitario, en el contexto social, político,
económico y cultural en el que se desarrolla.
La participación on line de los alumnos de derecho, en este tipo de
eventos permitiría una mayor proyección de la actividad universitaria
hacia el mundo exterior, así como también el desarrollo de un liderazgo
–ya perdido- intelectual por parte de los alumnos. Por supuesto, es
necesario precisar que las Instituciones de Educación Superior deben
asumir la responsabilidad, no sólo de promover dicha participación de
los alumnos, sino además de preparar y respaldar la misma, pues la
presencia de los estudiantes de derecho en dichos congresos,
concursos, etc., on line, significa también la carta de presentación de la
institución o escuela misma.
En fin, se requiere con urgencia la implementación de programas o
modelo de formación docente en las universidades e instituciones de
educación superior, que procuren la formación pedagógica y didáctica
del profesorado, para que el mismo pueda realizar su actividad docente




ANÁLISIS PROSPECTIVO Y DISEÑO DE UN MODELO
INTEGRAL Y FLEXIBLE DE FORMACIÓN DOCENTE
PARA EL PROFESORADO DE DERECHO
6.1 Introducción.
Nos ha tocado vivir en una sociedad cuyas características son
extremadamente mutables. La ciencia y la tecnología han cambiado
radicalmente las reglas del juego, y las seguirán cambiando en un
futuro ante el que las humanidades y las ciencias sociales, pareciera,
serán solo espectadoras. El desarrollo económico se mueve en razón de
los intereses de las grandes empresas de base tecnológica, que en cierta
manera, poco o nada les interesa el proceso humanizador que
paralelamente debiera recorrer las sendas de progreso.
Hacemos algo, o simplemente asumimos el papel de ser piezas de un
juego, cuyas reglas, ya hemos dichos, no han sido consensuadas, y por
el contrario, pareciera ser que van encaminadas a que sean diseñadas
por la inteligencia artificial, de tal manera que, en poco tiempo
seguramente, lo creíamos ciencia ficción, pasará a formar parte de
nuestra vida cotidiana.
Frente a algunos escenarios optimistas y otros no tanto, sino por lo
contrario, fatalistas; sin caer en gestos voluntaristas, consideramos
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que la educación puede ayudar a prepararnos para no ser piezas de un
juego, sino jugadores de un juego al que no estamos siendo invitados,
pero en el que perfectamente podemos reclamar un espacio.
Es verdad, la educación encierra un tesoro282, lástima que sea escaso
el interés por saber, ya no la grandeza del mismo, sino cómo, cuándo,
dónde y para qué usarlo. El contenido y sentido eminentemente ético
de la educación, puede ser una herramienta fundamental para
enfrentar el enorme proceso de globalización y mundialización, y poder
ser sujetos y no objetos del progreso.
Como hemos señalado a lo largo de nuestro trabajo de investigación, el
profesorado juega un papel relevante en el desarrollo educativo y, en
consecuencia, en el desarrollo humano. La escuela y la universidad, tal
vez no sean en el futuro la panacea, porque hay quienes incluso, ven
su crisis y hasta su desaparición283, cuestión que no compartimos, pero
creo que en una idea podemos aferrarnos: pocas instituciones
humanas han servido para quitar vendas de los ojos, como lo han
hecho la escuela y las universidades; y esta ocasión, por supuesto que
no serán la excepción.
Sin embargo, tendríamos que preguntarnos: ¿qué hay que hacer para
transformar la escuela y la universidad? ¿Cómo mejorar el contenido y
el sentido de la educación? ¿Son acaso los profesores los actores
principales en los escenarios educativos del presente y del futuro? ¿Los
profesores están preparados para ser actores principales en esos
escenarios?
Para encontrar algunas respuestas, hemos realizado un ejercicio de
prospectiva, tomando como contexto la comunidad de la Escuela
282 DELORS, Jacques y otros, La educación encierra un tesoro, Santillana-Ediciones UNESCO, Madrid, 1996.
283 ILICH, Iván, La sociedad desescolarizada, Ediciones Godot, Buenos Aires, 2011.
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Superior de Derecho y Ciencias Políticas, de la que el autor forma parte
como profesor-investigador.
En este capítulo se presentan, en resumen, los elementos
metodológicos utilizados, el desarrollo de la investigación y los
resultados obtenidos en dicho ejercicio.
Finalmente, y como una estrategia a implementar a mediano plazo, se
expone el diseño de un Modelo Integral y Flexible de Formación Docente
para el profesorado de la Escuela Superior de Derecho y Ciencias
Políticas, como resultado del estudio prospectivo.
6.2 Marco teórico.
La formación del profesorado debe visualizarse como una tarea de
urgencia. Buena parte de las construcciones teóricas, atribuyen a la
formación pedagógica y didáctica del profesorado, la calidad de la
educación.
Los dos momentos de la formación del profesorado, la inicial y la
permanente, son importantes; para la reflexión y análisis de nuestro
objeto de estudio, vamos a enfocarnos más a la formación permanente
ya que, el derecho, al enseñarse a nivel universitario, requiere
primeramente que el profesorado cuente con una formación
disciplinaria óptima y al optar por la docencia universitaria, pueda
adquirir una adecuada formación específicamente orientada a adquirir
los elementos y estrategias pedagógicas y didácticas que le permitan
desempeñar eficaz y eficientemente su rol de profesor284.
284 Muchas ideas relevantes e inspiradoras, relativas a la formación pedagógica del profesorado universitario,
pueden verse en HERNÁNDEZ DÍAZ, José María, La paideia universitaria en la… Ob. cit. pp. 136 y ss.
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Ahora bien, dentro de los diversos estudios sobre los modelos de
formación docente hemos encontrado que existen visiones múltiples
que persiguen o le dan prioridad a objetivos particulares; algunos de
ellos, por ejemplo, priorizan la formación disciplinaria y enciclopédica
del profesor, otros dan prevalencia la formación pedagógica y didáctica,
y algunos más tratan establecer un equilibrio entre ambas.
Como hemos podido revisar, analizar y reflexionar, concretamente en
el Capítulo 4, de esta investigación, los estudios sobre la formación
docente han adquirido relevancia; sin embargo, es bueno dejar en claro
que dichos estudios están mayormente enfocados a la educación
inicial, y en cierta manera, su alcance se da hasta la educación
preuniversitaria. Lo que resulta verdaderamente preocupante es que,
aunque las universidades, en las últimas décadas, como ya hemos
señalado en el Capítulo 1, de este trabajo, han sido seducidas por los
rankings, que miden en gran medida la producción de investigación
científica, tienen en el olvido los estudios e investigaciones referentes
la formación pedagógica y didáctica del profesorado universitario.
El problema se torna más complejo, si a lo anterior le agregamos que
para entender y comprender adecuadamente la formación pedagógica
y didáctica del profesorado universitario, debemos profundizar no solo
en la pedagogía o en la didáctica en general, sino en las diversas
didácticas específicas, según se trate de cada disciplina que se enseñe
en la universidad.
Desde nuestro punto de vista, consideramos que los estudios sobre la
formación docente en general, pueden servir de base para ir
construyendo los referentes teóricos necesarios para entender y
explicar la dinámica de la docencia universitaria.
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Ahora bien, la enseñanza del derecho, como cualquier otra disciplina
que se enseña en el contexto universitario, tiene sus propios elementos
y en consecuencia, le corresponden determinadas estrategias; por ello,
nuestra visión es que los profesores e investigadores en el área jurídica,
debieran dedicar tiempo y espacio a la reflexión de la enseñanza del
derecho y los elementos necesarios para la construcción de su didáctica
específica, como debieran hacerlo de la misma manera, otras
disciplinas.
Dado el enfoque prospectivo que buscamos con el presente ejercicio,
queremos resaltar, en este tema en particular, la importancia que tiene
los actores, ya sea el profesorado, las autoridades educativas o, la
institución en particular.  Desde que nos hemos planteado la
realización del presente estudio, y al revisar el estado del arte, pudimos
percatarnos que la prospectiva, como metodología, sería una gran
aliada para tratar de cumplir con nuestros objetivos.
6.3 Metodología.
Como ya hemos señalado en el Capítulo 1, de esta investigación, la
prospectiva es una metodología cuyo uso en los estudios e
investigaciones educativas, es relativamente reciente. La prospectiva,
puede conceptualizare como el conjunto de tentativas sistémicas para
observar a mediano o largo plazo el futuro de la ciencia, la tecnología,
la política, y en general, las ciencias sociales y humanidades, con el
propósito de identificar las instituciones, reglas y estrategias
emergentes que probablemente produzcan los mayores beneficios a la
comunidad.
Dentro de las múltiples herramientas y técnicas usadas en la
prospectiva, como ya señalamos, nos hemos inclinado en el uso de los
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Talleres de Prospectiva, el Método Compass, Método de Análisis
Estructural-MICMAC, Método de Escenarios, que ahora describiremos.
El Método Compass, es la herramienta que nos permite una visión
global de nuestro objeto de estudio, pero para asegurar mejores
resultados, empleamos también, tres herramientas adicionales y
complementarias: Talleres de Prospectiva, Método de Análisis
Estructural-MICMAC y Método de Escenarios.
El primero, con la finalidad de que los interesados previamente
identificados, se familiarizaran con los conceptos básicos de la
prospectiva y tuvieran claro su rol en la dinámica del ejercicio.
La segunda la implementamos ya que el análisis estructural es una
herramienta de estructuración de una reflexión colectiva, pues ofrece
la posibilidad de describir un sistema con ayuda de una matriz que
relaciona todos sus elementos constitutivos, identificando finalmente
las variables clave con el MICMAC (Matrices de Impactos Cruzados
Multiplicación Aplicada para una Clasificación) Software desarrollado
por Michel Godet en colaboración con EPITA (Ecole pour l’Informatique
et les Techniques Avancées) y LIPSOR (Laboratoire d’Investigación en
Prospective, Strategie et Organisation).
El Método de Escenarios, es indispensable para plantearnos las
hipótesis iniciales del ejercicio, de las cuáles queríamos construir
cuando menos tres escenarios: A) Escenario lógico tendencial; B)
Escenario catastrófico; y C) Escenario posible o probable (futurible).
6.4 Diseño y desarrollo de la investigación.
En el diseño del ejercicio de investigación prospectiva aquí presentado,
se tomaron en cuenta los siguientes elementos:
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Objetivos del estudio prospectivo.
Tomando en consideración el diagnóstico, análisis y revisión del estado
del arte sobre la formación docente del profesorado universitario en
general, y de la formación del profesorado de derecho en México, en
particular, nos hemos planteado lo siguiente:
a) Identificar las variables que impactarán en el futuro de la
formación pedagógica y didáctica del profesorado universitario.
b) Identificar los actores clave del sistema analizado.
c) Diseñar los escenarios futuros de la formación del profesorado
universitario, a partir del análisis estructural, utilizando el
método MICMAC, mediante el software diseñado por el profesor
Michel Godet.
d) Realizar la validación de los escenarios elaborados en el taller de
prospectiva, mismo que estará a cargo de tres expertos externos.
e) Diseñar, a partir de los resultados, un modelo de formación
docente del profesorado de derecho, como estrategia institucional
de la Escuela Superior de Derecho y Ciencias Políticas.
Contexto elegido.
Para la realización del estudio prospectivo se eligió un contexto
específico, en este caso la Escuela Superior de Derecho y Ciencias
Políticas, que es una institución de educación superior, creada en el
año 2009, que forma parte del Sistema Educativo Nacional,
especializada en la impartición de planes y programas de estudio de
posgrado y licenciatura en el área de Derecho y Ciencias Políticas.
Dicha Escuela tiene su sede en la Ciudad de San Andrés Cholula,




Se estableció como horizonte temporal 20 años, de tal manera que al
plantearse las hipótesis respectivas para poder diseñar los escenarios
pretendidos, exista el tiempo suficiente para vislumbrar el futuro. En
la metodología prospectiva, se señala que el horizonte temporal debe
ser a mediano o largo plazo; es decir, estar alejados razonablemente del
presente para que los prospectivistas no puedan ser influenciados por
los acontecimientos y circunstancias presentes.
Identificación e invitación de sujetos interesados.
Dado el objeto de estudio planteado, desde el inicio se identificaron
como sujetos interesados y por ende, actores relevantes a los
profesores-investigadores de la Escuela Superior de Derecho y Ciencias
Políticas, para lo cual, se procedió a invitar a participar en el estudio
prospectivo a los nueve profesores-investigadores de tiempo completo
y medio tiempo adscritos a la Escuela. Aunque en la institución
colaboran otros profesores de asignatura, para facilitar la
comunicación y aprovechar la disponibilidad de tiempo, se decidió
invitar solo a los ya mencionados, quienes además, en múltiples
ocasiones han participado en talleres y cursos de actualización.
Realización de Talleres de Prospectiva Estratégica.
La metodología para realizar estudios prospectivos, recomienda
ampliamente que antes de realizar la Primera Sesión de trabajo, se lleve
a cabo un Taller de Prospectiva Estratégica, con la intención de
familiarizar a los participantes en el objeto del estudio prospectivo, los
conceptos básicos de prospectiva y las herramientas y técnicas que se
usarán; para tal fin, se siguieron los lineamientos metodológicos de
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Michel Godet y Tomás Miklos, por lo que se diseñó un programa para
dicho taller, el que incluyó los siguientes puntos:
1. Presentación del Taller.
2. Objetivo general.
3. Información inicial del objeto del estudio prospectivo.
4. Conceptos básicos, herramientas y técnicas de la prospectiva.
5. Herramientas para construir escenarios (variables e
hipótesis).
6. Resolución de dudas y comentarios generales.
El Taller de Prospectiva Estratégica se llevó a cabo los días: sábados 11
y 18 de mayo, 8 y 15 de junio de 2019, en cuatro sesiones de cinco
horas cada una.
En dicho Taller de Prospectiva Estratégica, desempeñamos el rol de
coordinador de los trabajos respectivos; función que no nos ha
resultado complicada, en virtud que llevamos impartiendo, desde el año
2000 a la fecha la asignatura de posgrado denominada “Prospectiva del
Constitucionalismo”, en la Maestría en Derecho Constitucional y
Amparo.
Formación de grupos y subgrupos de sujetos interesados.
Una vez que se realizó el Taller de Prospectiva Estratégica, se procedió
a la formación del grupo y subgrupos para la Primera Sesión de trabajo.
En tal sentido, de los nueve profesores-investigadores participantes, se
formaron aleatoriamente tres subgrupos de trabajo, integrados por tres
profesores-investigadores cada uno.
Realización de la Primera Sesión de Trabajo.
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Con el objeto de llevar a cabo la Primera Sesión de trabajo, se convocó
a los participantes, quienes se reunieron, primero en una sesión
plenaria y luego en sesiones de subgrupos, los días 19 y 20 de julio de
2019, en dos sesiones de cinco horas cada una, para llevar a cabo el
análisis y reflexión del objeto del estudio prospectivo, tomado como
base de la discusión y reflexión, la Carpeta con Información Inicial sobre
el estado del arte del tema planteado, así como una síntesis de los
temas y problemas que presenta en la actualidad la formación del
profesorado universitario en general, y la formación pedagógica y
didáctica de profesorado de derecho, en particular.
Como era de esperarse, el análisis, discusión y reflexión colectiva de los
temas y problemas planteados, generaron una serie de puntos de vista
divergentes, pero también coincidentes, logrando acuerdos para
formular un número razonable de variables y el diseño tentativo de tres
escenarios futuros.
La discusión, análisis y reflexión en los subgrupos de trabajo, tuvo
como objetivo la confrontación de diversos puntos de vista generados
entre ellos, obligándose a consensuarlos en la sesión plenaria. De ésta
manera, se plantearon las variables e hipótesis y se diseñaron las
versiones preliminares de los escenarios futuros. Nuestra función como
coordinador de los trabajos, nos llevó a vivenciar de primera mano una
discusión que planteó conocimientos, experiencias, frustraciones,
ilusiones, aspiraciones y una serie de sentimientos, a veces
contradictorios entre los participantes, lo que muestra, aunque en
pequeña escala, el potencial latente del profesorado universitario.
Análisis y síntesis de la información y elaboración del Primer Informe.
Una vez concluidos los trabajos de la Primera Sesión de Trabajo se
procedió a analizar, sistematizar y sintetizar la información producida,
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para conformar el Primer Informe, cuyos datos más relevantes para el
análisis prospectivo incluye lo siguiente:
a) Identificación de variables que pueden tener influencia en el
futuro de la formación pedagógica y didáctica del profesorado
universitario.
b) Identificación de actores.
c) Elaboración de hipótesis y de posibles escenarios.
Fig. 32. Variables identificadas.
Fuente: ejercicio de prospectiva.
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Fig. 33. Actores identificados.
Fuente: ejercicio de prospectiva.
Grupo de especialistas o expertos externos.
En la metodología prospectiva se considera indispensable incluir un
panel de expertos, preferentemente externos, para que puedan discutir,
analizar y emitir su opinión sobre los resultados generados en el
ejercicio de reflexión colectiva (Primera Sesión de Trabajo), validando
así los datos obtenidos. Se invitó a participar a tres especialistas
externos para que analizaran, discutieran y validaran el Primer
Informe. Cabe señalar que, la selección de especialistas o expertos
externos se llevó a cabo tomando en consideración el siguiente perfil
imprescindible:
a) Contar con experiencia no menor a 15 años, como profesor
universitario a nivel licenciatura y posgrado.
b) Tener Grado de Doctor.
c) Tener formación en metodología de la investigación,
preferentemente, en Prospectiva Estratégica o contar con
probada experiencia en la realización de estudios e
investigaciones prospectivas.
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Dada la agenda de los expertos o especialistas invitados, para lograr su
puntual asistencia, se decidió que se reunieran en una sola sesión de
cinco horas.  Se logró coordinar agendas entre ellos, por lo que se
reunieron el día sábado 28 de septiembre de 2019, en la biblioteca de
la Escuela Superior de Derecho y Ciencias Políticas.
Cabe señalar que previo a la sesión del panel de expertos, se les hizo
llegar el Primer Informe, producto de la Primera Sesión de Trabajo, con
la intención de que contaran con los elementos necesarios para la
respectiva sesión de trabajo.
Uno de los puntos relevantes de la sesión de expertos fue la validación
de la lista de variables identificadas y la descripción de las relaciones
entre variables y su correspondiente calificación (influencia débil: 1;
influencia moderada: 2; influencia fuerte: 3 o influencia potencial: P).
Quedando como se muestra en la siguiente figura:
Fig. 34. Matriz de variables identificadas.
Fuente: ejercicio de prospectiva, con apoyo del programa MICMAC.
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El análisis, discusión, aportaciones y validación del Primer Informe, del
panel de expertos, nos sirvió de elemento de referencia para poder
presentar los resultados finales del ejercicio de investigación
prospectiva que se describen en el siguiente rubro.
6.5 Resultados del estudio de prospectiva.
Dado que los estudios y análisis prospectivos procuran una reflexión
colectiva sobre temas y problemas presentes y su posible desarrollo en
el futuro, es importante expresar que la riqueza de los resultados que
se obtienen mediante la aplicación de diversos métodos y herramientas
de prospectiva, efectivamente sirven para corroborar la importancia de
ciertas variables existentes en un contexto determinado, marco del
análisis prospectivo; además, en este caso, el análisis estructural bajo
el método MICMAC (Matrices de Impactos Cruzados Multiplicación
Aplicada para una Clasificación), nos permite analizar y reflexionar
sobre aspectos contra-intuitivos del comportamiento de un sistema y
sus sub-sistemas, en este caso, el sistema educativo y la formación del
profesorado universitario.
Como es de esperarse, en este tipo de ejercicios de investigación, se
logran resultados cuanti-cualitativos (ya que se hace una calificación
de cada variable en la respectiva matriz) que de ninguna manera son
definitivos y únicos, sino son elementos que permiten lecturas diversas
y enriquecedoras para la comprensión de determinados problemas.
Elementos para hacer la lectura de los resultados del ejercicio.
Con el ánimo de aportar elementos didácticos para realizar la respectiva
lectura de los resultados obtenidos en este ejercicio de prospectiva,
consideramos importante señalar los criterios de interpretación
generalmente usados:
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1. Las variables determinantes, se localizan en la parte superior
izquierda del plano, se identifican por ser poco dependientes y
muy motrices; se les denomina determinantes, porque de ellas
depende el funcionamiento del sistema; pueden limitarlo o
impulsarlo.
2. Las variables clave, estratégicas o reto se localizan en la parte
superior derecha del plano, se identifican por ser altamente
motrices, muy dependientes e inestables. Pueden afectar el
funcionamiento normal del sistema, por lo tanto, se convierten
en los retos del propio sistema.
3. Las variables reguladoras se localizan en la parte central del
plano, se identifican por ser relevantes para lograr la realización
de las variables clave o estratégicas.
4. Las variables objetivo, se localizan en la parte baja del cuadrante
superior derecho, se identifican por su baja motricidad y baja
dependencia, puede decirse que no afectan o están al margen del
funcionamiento del sistema.
5. Las variables resultado, de salida o sensibles, se localizan en la
parte inferior derecha del plano; son poco influyentes, muy
dependientes y sirven como parámetros de logros de objetivos del
sistema.
6. Las variables autónomas se localizan en la parte inferior
izquierda; se identifican por ser poco motrices o influyentes y
poco dependientes. Muestran las tendencias pasadas del
sistema, y por lo tanto, no influyen en el adecuado
funcionamiento del mismo.
Del ejercicio de prospectiva realizado, se puede ver que, una vez hecho
el análisis estructural mediante el método MICMAC (Matrices de
Impactos Cruzados Multiplicación Aplicada para una Clasificación)
270
para identificar las variables clave o estratégicas, podemos hacer la
siguiente lectura:
Dado que el Plano de Influencia y Dependencia Directa generado
por el Software MICMAC, permite no sólo hacer una interpretación de
la ubicación de cada una de las variables, sino del sistema estudiado
en su totalidad, se puede describir genéricamente que el referido
sistema, como la mayoría de los sistemas educativos estudiados a
partir del análisis prospectivo, suelen mostrar datos que evidencian su
dinamismo; de tal suerte que, en el caso estudiado se aprecia un
sistema de dependencia media, alta motricidad y con alto grado de
inestabilidad. Dicha lectura se hace a partir de la ubicación que nos ha
generado el MICMAC de las diversas variables:
Seis variables determinantes (poco dependientes y muy motrices):
 V8InestEP-Inestabilidad económica y política.




 V21PerfAl- Perfil de los alumnos.
Siete variables clave (altamente motrices, muy dependientes e
inestables):
 V2CapFoc-Capacitación focalizada.
 V9InvCap-Inversión en la capacitación.
 V16AModFD-Adopción de un modelo de formación docente.
 V19GloInt-Globalización e interculturalidad.
 V20Comp-Competitividad.
 V22NvaVE-Nueva visión de la educación.
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 V23AmbVirt-Ambientes Virtuales.
Cinco variables objetivo (baja motricidad y baja dependencia):
 V1PefProf-Perfil cualificado y participativo del profesorado.
 V3AdapC-Adaptación al cambio.
 V14EAcHD-Evaluación y acreditación de habilidades docentes.
 V17DesPE-Desarrollo personal y emocional.
 V18AFormIA-Autoformación e investigación-acción.
Cuatro variables de resultado o salida (poco influyentes y muy
dependientes):
 V5DivMLab-Diversificación y movilidad laboral.
 V4RecSoc-Reconocimiento social.
 V7SatEst-Satisfacción de los estudiantes.
 V15GTRecD-Gestión del talento y conocimiento al desempeño.
Una variable reguladora (relevante para la realización de las variables
clave o estratégicas):
 V6AccFP-Acceso a la formación permanente.
Ninguna variable autónoma.
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Fig. 35. Mapa de influencia/dependencia directa.
Fuente: elaboración propia, con apoyo del programa MIMAC.
Otro de los resultados que arroja el sistema MICMAC y que reviste
importancia para conocer gráficamente el nivel de influencia que tienen
las variables entre sí, destacando las que mayor influencia ejercen
sobre las demás, es la Gráfica de Influencia Directa, misma que nos
permite hacer una predicción, de lo que puede ocurrir en el sistema en
el futuro. En este caso, las mayores influencias entre variables se
identifican entre las variables: V22NvaVE-Nuevas visiones sobre la
educación; V18AFormIA-Autoformación e investigación-acción;
V17DesPE-Desarrollo personal y emocional; V20Comp-
Competitividad.
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Fig. 36. Mapa de influencia directa.
Fuente: elaboración propia, con apoyo del programa MICMAC.
No obstante hay que señalar que para tener más elementos para
realizar una adecuada interpretación de la ubicación, influencia y
dependencia de las variables identificadas, se tiene que recurrir a un
segundo plano, llamado Plano de Influencias y Dependencias
Indirectas, también generado por el MICMAC, el cual ya nos arroja la
interpretación que el software realiza, y donde podremos ver la nueva
ubicación de las variables ya mencionadas. Como podemos apreciar, el
desplazamiento de las variables es relativamente poco, pues la mayoría
de las variables permanecen en la ubicación que tenían en el Plano de
Influencias y Dependencias Directas, a excepción de la variable
V6AccFP-Acceso a la formación permanente que se desplazó
significativamente para ubicarse en el centro, lo que nos confirma que
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dicha variable es indispensable para la realización de las variables clave
o estratégicas.
Si relacionamos la variables clave o estratégicas con la variable
reguladora, efectivamente encontramos que el acceso a la formación
permanente se convierte en “la llave de acceso” de dichas variables
estratégicas.
Fig. 37. Mapa de influencia/dependencia indirecta.
Fuente: elaboración propia, con apoyo del programa MICMAC.
Analizando la Gráfica de Influencia Indirecta, podemos apreciar que la
variable V17DesPE-Desarrollo personal y emocional, es sobre la que se
ejerce la mayor influencia por parte de las variables: V20Comp-
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Competitividad; V22NvaVE-Nueva visión de la educación;
V23AmbVirt-Ambientes Virtuales y V19GloInt-Globalización e
interculturalidad, lo que nos indica que se debe fortalecer el desarrollo
personal y emocional del profesorado, como una de las estrategias para
hacer frente al futuro.
Fig. 38. Gráfica de influencia directa.
Fuente: elaboración propia, con apoyo del programa MICMAC.
Variables seleccionadas e hipótesis propuestas para el diseño de
escenarios.
Ahora bien, dentro de la metodología propuesta por Michel Godet, se
sugiere seleccionar un número determinado, no menor de 6 de esas
variables para que nos puedan servir de base en el diseño de los
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escenarios respectivos.  En este caso en específico, y con el ánimo de
ofrecer una interpretación lo más concisa posible, habremos de
seleccionar las siete variables clave o estratégicas que nos arrojó el
sistema MIMAC, porque además son ellas las que nos interesan como





Para el profesorado universitario de la Escuela
Superior de Derecho y Ciencias Políticas, una
capacitación focalizada es aquella que le permite
adquirir conocimientos y habilidades pedagógicas
y didácticas en la disciplina que enseña, misma
que impacta en la mejora de la calidad, eficiencia




El liderazgo educativo y la calidad de la educación
ofertada por la Escuela Superior de Derecho y
Ciencias Políticas, dependerá de la inversión que
haga en capacitación como una estrategia que







La adopción e implementación de un modelo de
formación docente por parte de la Escuela
Superior de Derecho y Ciencias Políticas,





La globalización e interculturalidad, son
fenómenos que impactan en las nuevas visiones
sobre la educación del futuro.
V20Comp
Competitividad.
La competitividad al seno de una institución, y
entre instituciones educativas, genera
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La Escuela Superior de Derecho y Ciencias
Políticas necesita adoptar nuevas visiones sobre
la educación, para destacar como institución




Los ambientes virtuales de enseñanza-
aprendizaje alteran los modelos tradicionales de
formación del profesorado.
Diseño de escenarios.
Una de las concepciones más generalizadas de los escenarios, es
aquella que los identifica con ejercicios descriptivos con una secuencia
hipotética de hechos que pueden llevarnos a visualizar acontecimientos
futuros.
Como hemos ya señalado el describir la metodología del presente
ejercicio de prospectiva, la metodología de construcción de escenarios
es una herramienta más de los estudios prospectivos que nos permiten,
mediante la creatividad, la imaginación y el conocimiento profundo de
un tema en concreto, determinar algunos elementos hipotéticos, por
regla general, con grandes posibilidades de realización futura.
Existen varias técnicas para la construcción de escenarios, desde las
más simples, hasta las más complejas; desde aquellas que requieren
contar inevitablemente con un cúmulo de datos cualitativos y
cuantitativos sobre la problemática estudiada, hasta aquellos que
requieren del conocimiento histórico de tema. Lo cierto es que mucho
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depende del problema abordado para poder determinar la complejidad
de la construcción de escenarios.
En este ejercicio de prospectiva, siguiendo los lineamientos de Michel
Godet, pero sin alejarnos de las recomendaciones de otros autores
igualmente especializados en prospectiva, hemos diseñado cuatro
escenarios, a partir de las hipótesis que se redactaron tomando como
referencia las siete variables clave o estratégicas que nos arrojó el
método MICMAC.
Como señala Javier Jordán, la construcción de escenarios yuxtapone
posibles resultados de variables causales clave en combinaciones
esperadas e inesperadas con el fin de generar múltiples situaciones
futuras, algunas de ellas sorprendentes, pero todas ellas verosímiles.
La técnica que nos parece sencilla y gráfica para representar los
escenarios, a partir de las hipótesis redactadas con antelación, es la
propuesta por Wilkinson, que consiste en construir una matriz de
cuatro cuadrantes donde cada uno de ellos constituye un futuro a
explorar, misma que ha ejemplificado con claridad el propio Jordán285
y que hemos tomado de referencia.
A continuación, en la siguiente figura, mostramos los escenarios que
hemos diseñado, y que de alguna manera son representaciones de la
combinación de las hipótesis planteadas:




Fig. 39. Escenarios planteados.
Fuente: elaboración propia.
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Descripción de los escenarios.
Escenario 1.
En el contexto mundial, sobre todo en los países más desarrollados, se
ha adoptado diversas visiones de la educación que responden
mayoritariamente a los intereses de los diversos actores en ella
involucrados; de igual manera, han ganado terreno los sistemas
educativos que utilizan y recomiendan el uso de ambientes virtuales en
su proceso de enseñanza-aprendizaje; sin embargo, en el caso
mexicano, el desarrollo de las tecnologías de la información y
comunicación aplicadas en el ámbito educativo siguen presentando un
alto nivel de rezago, lo que hace que en muchas regiones del país no
sea posible hacer uso de las nuevas tecnologías de la información y
comunicación. No obstante, las autoridades educativas, siguen
exigiendo, como un parámetro de calidad de la educación y de los
procesos educativos, que las instituciones educativas, adopten diversas
estrategias para la capacitación de su profesorado en diversas
disciplinas y, principalmente, en el uso de las tecnologías de la
información y comunicación aplicadas a la educación.
La Escuela Superior de Derecho y Ciencias Políticas, dentro de los
múltiples modelos de formación docente que tiene a su alcance, ha
adoptado uno de ellos, pero sólo para dar cumplimiento a los
requerimientos de la autoridad educativa. Sigue sin hacer grandes
inversiones en capacitación focalizada; por supuesto, que ha quedado
relegada en el uso de ambientes virtuales de enseñanza-aprendizaje; el
profesorado no está comprometido con la institución; no hay grandes
avances en la calidad educativa, por lo tanto, el nivel de competitividad
de la Escuela Superior de Derecho y Ciencias Políticas es bajo.
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Escenario 2.
A partir de una serie de acontecimientos en el entorno mundial, que
han afectado el funcionamiento normal de todas las actividades
humanas, la gran mayoría de países han adoptado una actitud
preactiva, por lo que se han adelantado a prevenir una serie de
acontecimientos, entre ellos, en el contexto educativo, a partir de varias
dolorosas experiencias propiciadas por catástrofes naturales,
pandemias, inestabilidad política y económica, producto de la
dinamicidad del mercado global, han virtualizado enormemente el
proceso de enseñanza-aprendizaje, de tal manera que el fenómeno de
la globalización e interculturalidad han permeado profundamente en
los sistemas educativos, lo que ha obligado a adoptar nuevas visiones
sobre la educación.
Las instituciones educativas se han visto obligadas a seguir
capacitando a su profesorado para que puedan afrontar los retos que
presenta la educación, de tal manera que sigan teniendo una buena
capacidad de adaptación a los cambios, mismos que se están
produciendo aceleradamente.
La Escuela Superior de Derecho y Ciencias Políticas, que ya ha
adoptado e implementado un modelo de formación docente de corte
integral, progresista, holístico y flexible, sigue apostando e invirtiendo
en capacitación focalizada, fortaleciendo el bienestar y desarrollo
personal y emocional de su profesorado. De igual manera, más del
cincuenta por ciento de los cursos se imparten mediante ambientes
virtuales de enseñanza-aprendizaje, siendo evaluados favorablemente
por los estudiantes. La Escuela Superior de Derecho y Ciencias
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Políticas, ha destacado y sigue destacando como una organización líder
en su sector, por su innovadora visión y calidad educativa.
Escenario 3.
En el contexto mundial, buena parte de los países con economía
desarrollada han adoptado una serie de políticas y estrategias
encaminadas a construir sistemas educativos acordes a las
necesidades de las nuevas generaciones y de los requerimientos del
mercado laboral.
Los países menos desarrollados, han tratado de afrontar la nueva
dinámica que han impuesto los grandes corporativos empresariales de
base tecnológica; sin embargo, no cuentan con suficientes recurso para
invertir en su sistema educativo, por lo que simplemente se han
convertido en reguladores de dicha actividad, sin involucrarse en la
mejora de la educación. El uso de los ambientes virtuales en la
enseñanza-aprendizaje, aunque se sabe, reporta grandes beneficios en
la formación de los profesionales, resulta ser oneroso, por lo que se
opta por seguir bajo los esquemas de enseñanza-aprendizaje
tradicionales.
Las instituciones educativas cuentan con un escaso presupuesto para
invertir en actualizar su planta física y para capacitar adecuadamente
a su profesorado. El profesorado manifiesta afectaciones en su salud
física y emocional, producto del estrés que le genera la interacción con
los alumnos que exigen usar herramientas tecnológicas avanzadas,
aplicadas al proceso de enseñanza-aprendizaje, y por la falta de
capacitación en el manejo de dichas herramientas.
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La Escuela Superior de Derecho y Ciencias Políticas, que ha adoptado
e implementado un modelo de formación docente, el mismo ha sido
poco eficaz y efectivo, en virtud que, aunque se ha invertido en
capacitación, ésta no es focalizada, pues la inversión por parte de la
Escuela es escasa y además no se cuenta con recursos financieros
suficientes para invertir en tecnología de punta, aplicada a la
educación, por lo que el uso de ambientes virtuales de enseñanza-
aprendizaje es limitado y buena parte del profesorado, sigue con una
visión tradicional de la educación. La Escuela Superior de Derecho y
Ciencias Políticas, es una institución educativa más que sobrevive a la
innovación, por lo que es poco competitiva.
Escenario 4.
En los países desarrollados del mundo, se ha consolidado una
tendencia de virtualización de la educación; la globalización y la
interculturalidad, junto con las tecnologías de información y
comunicación han logrado que en las instituciones educativas de
dichos países, coincidan profesores y alumnos de diferentes regiones
del mundo. El proceso de enseñanza-aprendizaje tradicional, ha
quedado relegado, porque la presencialidad ha pasado a segundo
plano. Los profesores y alumnos han asimilado los beneficios de la
virtualidad, por lo que las instituciones educativas han aprovechado
para seguir generando nuevas visiones sobre la educación, ante todo,
insisten en contrarrestar el continuo proceso de “deshumanización” de
la educación.
En los países, como México, ven con malos ojos la virtualización de la
educación, porque la relacionan con la “robotización” de los estudiantes
y profesores, demás que consideran que esa es una de las causas de la
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“deshumanización” educativa. Los gobiernos, prefieren ser cautelosos
en la inversión en la virtualización de la educación (pretexto para no
invertir, porque no tienen recursos) arropándose en los principios de la
educación tradicional: “más vale malo por conocido, que bueno por
conocer” es uno de sus postulados.
La Escuela Superior de Derecho y Ciencias Políticas, influida por las
creencias y tendencias locales y nacionales sobre los avances de la
educación, prefiere no adoptar un modelo de formación docente, por lo
que tampoco invierte en capacitación del profesorado, ya que confía en
que los profesores saben lo que hacen, descargando en ellos la
responsabilidad total de la calidad de la enseñanza; además considera
que la educación tradicional será siempre mejor. Desprecia totalmente
los ambientes virtuales y confía en la presencialidad. Se genera una
contingencia de salud a nivel global que obliga al confinamiento de las
personas, lo que impide que sus actividades educativas puedan seguir
funcionando con normalidad, y dado que no invirtió en tecnología de la
información y comunicación aplicada a la educación, ni capacitó
oportunamente a su profesorado, no puede contener el descontento de
los alumnos ni de los profesores.
Clasificación de los escenarios.
Escenario 1. Es de tipo tendencial, responde a la pregunta ¿Cómo se
presenta el futuro si la Escuela no cambia radicalmente y sigue
haciendo las cosas como hasta ahora?
Escenario 2. Es un escenario futurible, es decir, que es posible que
suceda si se reúnen las condiciones y elementos necesarios, lo que
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puede ser factible si los actores involucrados unen esfuerzos y recursos
estratégicos.
Escenario 3. Es un escenario de tipo pesimista, ya que describe el
deterioro de la situación actual, sin que represente situaciones
caóticas.
Escenario 4. Puede ser calificado como un escenario catastrófico,
porque describe el deterioro dramático del sistema por factores
inesperados y descontrolados.
Dado que los estudios prospectivos, entre otros objetivos, persiguen
contar con elementos para la toma de decisiones estratégicas,
consensuar esfuerzos y unir recursos con miras al futuro, tenemos que
considerar que el Escenario 2, que hemos diseñado, es el futurible; es
decir, es el futuro posible, siempre y cuando, como ya hemos señalado
se logre involucrar a los actores, unir esfuerzos y recursos para
lograrlo.
La prospectiva permite también promover el desarrollo organizacional
e institucional integral, involucrando a todos los miembros de la
organización en la reflexión colectiva y en la toma de decisiones
estratégicas.
6.6 Propuesta: Diseño de un Modelo de Formación Docente
Integral y Flexible para el profesorado de la Escuela Superior de
Derecho y Ciencias Políticas.
Como parte del análisis y reflexión realizados en el desarrollo de la
investigación doctoral “Elementos y estrategias para la formación
pedagógica y didáctica de los profesores de derecho en México: análisis
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prospectivo y diseño de un modelo de formación docente integral y
flexible”, presentamos ahora esta propuesta que diseñamos y
estructuramos teniendo en cuenta las construcciones teóricas que
sobre formación del profesorado universitario hemos revisado, pero
ante todo, se han incluido muy especialmente los resultados del
análisis prospectivo y la serie de inquietudes, observaciones y
requerimientos, expresados por los profesores participantes en las
sesiones de trabajo realizadas como parte del estudio prospectivo
referido.
No dudamos que nuestra propuesta pueda tener mejoras, por ello, la
ponemos a consideración del amable lector.
Con el ánimo de presentar de forma didáctica nuestra propuesta,
hemos considerado indispensable hacer uso de algunos esquemas, que
nos sirvan de referencia para hacer una breve explicación de los
componentes del modelo diseñado. Dicho modelo lo hemos
estructurado como lo muestra la siguiente imagen:




Como hemos señalado en varios rubros de esta investigación doctoral,
el tópico de la formación docente en general, y de la formación del
profesorado universitario, ha dejado de ser un simple tema de
investigación y reflexión en el contexto de las Ciencias de la Educación
y se ha transformado en un problema que requiere de intervención
urgente, ya que como hemos señalado, en dicho problema convergen
una serie de consecuencias que van desde la calidad de la formación
de los estudiantes como futuros profesionales, así como la calidad de
la educación y el bienestar personal y emocional del profesorado. Nos
interesa en especial éste último punto, que desafortunadamente no ha
sido abordado con la atención que merece, pues resulta obligado
explorar, dentro de la temática de la profesionalización docente, no sólo
los aspectos de formación disciplinaria, pedagógica y didáctica, sino
atender aquellos elementos socioemocionales que afectan directa o
indirectamente la tarea del profesorado.
En la construcción teórica sobre la formación docente que hemos
tenido la oportunidad de revisar, nos hemos encontrado con diversas
preocupaciones, tales como: análisis de las tendencias relativas a la
formación docente; calidad, eficacia y eficiencia de la actividad docente;
mecanismos y estrategias de actualización docente disciplinaria;
algunas preocupaciones sobre formación pedagógica del profesorado,
pero curiosamente, la mayoría de esas reflexiones teóricas se enfocan
más al profesorado de educación básica, en algunos casos, a la
educación preuniversitaria. No deja de sorprender que las
universidades como centros de generación de nuevo conocimiento,
escasa sea su producción de investigaciones en torno a la formación
pedagógica y didáctica del propio profesorado universitario, como si se
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diera por sentado que al profesorado universitario le basta su
“enciclopédica” formación disciplinaria.
El problema se torna todavía más complejo, si tratando de revisar
dentro de la problemática que aqueja al profesorado, encontramos que
no sólo existen deficiencias en la atención de la formación pedagógica
y didáctica, sino en la formación socioemocional de los profesores, que
como personas deben afrontar una serie de situaciones que, si no son
intervenidas oportunamente, impactarán en su salud personal y
emocional.
Entonces, la idea no es que una institución universitaria cuente con
un programa o un modelo de formación docente sólo como requisito
para cubrir rubros de evaluación de programas de estudio, o
parámetros y certificaciones oficiales de calidad educativa, sino que
verdaderamente dicho modelo de formación docente, impacte en la
calidad de la enseñanza, en la calidad de la educación, pero sobre todo,
en la calidad de vida del profesorado. Pudiera parecer banal afirmar
que de buena parte de la salud socioemocional del profesorado,
depende el adecuado, eficiente y eficaz desempeño de su actividad
docente. Los alumnos perciben indudablemente dicho aspecto.
Como ya hemos puesto de manifiesto en el rubro anterior, uno de los
resultados que más nos han sorprendido en el ejercicio de prospectiva
que hemos llevado a cabo, ha sido que una de las variables estratégicas
que sobresalieron fue la formación personal y emocional del
profesorado, como elemento clave en la adopción de un modelo de
formación docente.
Como integrantes del claustro de profesores-investigadores de la
Escuela Superior de Derecho y Ciencias Políticas, y ante el resultado
del estudio de prospectiva que hemos realizado; así como el diagnóstico
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llevado a cabo en el Taller de Prospectiva Estratégica, oportunamente
realizado como parte de la metodología planteada, y ante las
problemática identificada, que se muestra en la siguiente imagen, nos
hemos dado a la tarea de diseñar y estructurar este modelo de
formación docente.
Fig. 41. Identificación de la problemática.
Fuente: elaboración propia.
6.6.2 Fundamentación del Modelo.
De los distintos enfoques, tendencias y modelos de formación docente
que hemos analizado, encontramos que no existe una sistematización
dominante, ni tampoco se ha generado unificación de criterios sobre
los modelos más eficaces y eficientes; lo que si ocurre es que cada
institución adopta el que considera pertinente a sus objetivos, misión
y visión.
290
Lo cierto es que varios autores han considerado pros y contras respecto
de la homogenización de modelos de formación docente, sobre todo
porque se advierte que las instituciones intentan adecuarse al contexto
que las rodea, y de ésta manera, adoptan el modelo que más les
acomoda. Otras de la variables que suelen mencionarse es que, por
regla general, las instituciones se mueven por factores endógenos y
exógenos, los que  terminan condicionando, de alguna manera, no solo
el modelo de educación que adoptan, sino los programas académicos
que implementan y, por consecuencia, el modelo de formación docente
requerido.
De las tendencias y modelos analizados, y atendiendo a los resultados
del análisis prospectivo llevado a cabo, hemos considerado que el
“Modelo de formación docente centrado en la institución”286 es el modelo
genérico que mejor se acomoda al diseño del “Modelo de formación
docente integral y flexible para el profesorado de la Escuela Superior de
Derecho y Ciencias Políticas”, en atención a las siguientes razones:
a) Atiende al aspecto organizacional y planes estratégicos de la
universidad o institución educativa.
b) Toma en cuenta la visión integral de la universidad o institución
educativa, y no solo a los profesores o alumnos, sino a todo el
capital humano.
c) Toma en cuenta las necesidades actuales y futuras del
profesorado y su posible impacto en la calidad educativa, así
como la eficiencia del capital humano y el clima laboral.
d) Conjuga las necesidades individuales con las necesidades
institucionales.
286 ARAMBURUZABALA, Pilar, CASTILLA REYES, Ángel y URIBE, Isabel Cristina, Modelos y tendencia de
la formación docente universitaria, en Profesorado. Revista de Currículum y Formación del Profesorado, VOL.
17, núm. 3, septiembre-diciembre, 2013, pp.348-350.
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e) Impulsa y fomenta la colaboración entre el profesorado (co-
teaching).
f) Promueve la crítica reflexiva y la enseñanza contextualizada
como parte de la formación del profesorado.
g) Favorece la autoformación, la innovación y la investigación.
Fig. 42. Modelo de formación centrado en la institución.
Fuente: elaboración propia.
6.6.3 Niveles de formación.
En el diseño del “Modelo de formación docente integral y flexible para el
profesorado de la Escuela Superior de Derecho y Ciencias Políticas”, se
ha tomado en consideración la formación permanente y no la formación
inicial, en virtud que está pensado para un profesorado universitario
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especializado en un área específica, como es el derecho. En el diseño
del modelo se partió de la idea que se presume que en la selección del
profesorado, se debe tomar en cuenta su formación disciplinaria, por
lo tanto, el modelo que se propone está enfocado prioritariamente a la
formación pedagógica y didáctica, que aunque en el modelo existe la
posibilidad de actualización en las disciplinas, se deja como parte de la
propuesta que pueda realizar el profesorado.
Los niveles de formación que contempla el modelo propuesto son:
Fig. 43. Niveles de formación.
Fuente: elaboración propia.
En el nivel de formación elemental se espera que el profesorado adquiera
conocimientos básicos de: a) Modelos o teorías pedagógicas y nuevas
perspectivas de la educación; b) Didáctica general; c) Didáctica del
derecho, y d) Realicen propuestas de Talleres y Seminarios de
capacitación y actualización acorde a sus intereses.
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En esta etapa, los tutores (profesores previamente capacitados)
apoyarán a los profesores con asistencia y acompañamiento docente,
así como con la observación de la práctica docente, propiciando un
proceso de intercambio y retroalimentación entre el profesorado. Lo que
se busca es que realmente exista relación entre la formación pedagógica
y didáctica que se recibe y la práctica docente; y a su vez, de éstas con
el contexto sociopolítico y cultural actual.
Fig. 44. Nivel de formación elemental.
Fuente: elaboración propia.
El segundo nivel, que hemos denominado de profundización, está
enfocado principalmente a la educación socioemocional del
profesorado, de tal manera que pueda adquirir una formación que le
apoye en las siguientes dimensiones y habilidades: a)
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Autoconocimiento; b) Autorregulación; c) Autonomía personal y
liderazgo; d) Empatía y, e) Colaboración y comunicación asertiva.
Fig. 45. Nivel de formación de profundización.
Fuente: elaboración propia.
Dentro de este mismo nivel, se propiciará una capacitación suficiente
sobre los elementos y estrategias para implementar la investigación-
acción y la autoformación docente, como puntos clave para fomentar
principalmente, la autonomía y colaboración de y entre los profesores.
Así mismo, se espera que adquieran los conocimientos, habilidades y
destrezas para realizar tareas docentes en ambientes virtuales de
enseñanza-aprendizaje y en general, reafirmen sus conocimientos
sobre el impacto de las tecnologías de la información y comunicación
en la educación y, concretamente, en la actividad docente.
En este nivel, como en el anterior, los profesores pueden libremente
proponer Talleres y Seminarios sobre temáticas de su interés.
Por último, en el tercer nivel denominado focalizado, se espera que el
profesorado consolide y adquiera una capacitación focalizada a mejorar
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resultados en la actividad docente, y sobre todo, que impacte
claramente en la formación de los estudiantes y en la dinámica, visión
y misión de la institución.
Dicha formación focalizada se pretende lograr mediante la realización
del curso de posgrado denominado: Diploma de Especialización en
Docencia Jurídica, que ha sido estructurado en tres bloques
trimestrales, con tres asignaturas cada uno, y con una duración total
de nueve meses. En México, para que una institución educativa
imparta dicho programa académico, se requiere del Reconocimiento de
Validez Oficial de Estudios (RVOE) que se tramita ante la autoridad
educativa (Secretaría de Educación Pública).
Fig. 46. Nivel de formación focalizado.
Fuente: elaboración propia.
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6.6.4 Gestión académica y operativa.
El modelo propuesto sería gestionado y administrado por el Centro de
Formación Continua y Educación Ejecutiva de la Escuela Superior de
Derecho y Ciencias Políticas, cuyo personal cuenta ya con una
experiencia de ocho años en ofrecer diferentes diplomados, cursos y
talleres en distintas áreas, tanto en la modalidad presencial,
semipresencial y on line.
Para la gestión y administración del referido modelo, se establecen dos
áreas clave: Gestión Académica y Gestión Operativa. La primera,
tendría a su cargo el diseño, planeación y desarrollo académico, así
como la coordinación del grupo de tutores y la producción de material
didáctico impreso y digital. Dicha área es clave en virtud que
suministraría el contenido específico de los cursos y seminarios
planeados.
El área de Gestión Operativa, es importante porque materializa el
modelo destacando en ella la gestión financiera, la difusión y atención
al profesorado, la administración de la plataforma e-learning, y ante
todo, el proceso de evaluación y certificación de los conocimientos y
habilidades adquiridas.
En dicha área también se encuentra uno de los procesos más
importantes que medirían la calidad, eficacia y eficiencia del modelo: la
evaluación y seguimiento.
Sin duda alguna, el modelo de formación docente propuesto sería sólo
un ideal, si no existieran tanto el área de gestión académica, como la
operativa, quienes en realidad harían posible su implementación.
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Durante el recorrido y desarrollo de la presente investigación, hemos
realizado una revisión de la teoría construida en torno a la formación
del profesorado universitario, y concretamente, de la formación
pedagógica y didáctica de los profesores de derecho, y ante todo,
intentamos un diálogo con los autores destacados que pudimos tener
a nuestro alcance; el conjunto de reflexiones y análisis que hemos
acumulado como experiencia de investigación, pero sobre todo, como
lecciones sobre temas y problemas que nos siguen pareciendo
novedosos, se presentan ahora como conclusiones del trabajo de
investigación desarrollado, y cuya pretensión inmediata, es dar
respuesta a las preguntas de investigación y los objetivos
oportunamente planteados.
PRIMERA. En la docencia jurídica en México, sigue prevaleciendo el
modelo tradicional de enseñanza-aprendizaje, sostenido
fundamentalmente en la convicción de que la carrera de derecho, a lo
largo de su historia, ha construido una serie de tradiciones que la
identifican y diferencian de otras profesiones, y que por lo tanto, dichas
tradiciones deben transmitirse principalmente por un proceso de
imitación entre profesores y alumnos, teniendo como recurso principal
la lección magistral, que además de mostrar la “cultura enciclopédica”
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de un profesor en el plano teórico, genera la oportunidad de narrar
casos exitosos ganados por el mismo, en el plano práctico, lo que tiende
a exaltar la figura del profesor, pero no a profesionalizar la actividad
docente.
SEGUNDA. La docencia jurídica en México sigue siendo una actividad
secundaria de los abogados, no porque en las universidades se exija
que en la clases de derecho se aluda a las cuestiones reales y prácticas,
sino porque en la mayoría de las escuelas y facultades de derecho, no
existe un sistema de reclutamiento y selección del profesorado de
tiempo completo; y en aquellas que lo hay, los salarios son tan bajos
que no permiten a los profesores dedicarse exclusivamente a la
docencia.
TERCERA. En México, no existe una tendencia o cultura institucional
para adoptar un programa o modelo de formación por la convicción de
profesionalizar al profesorado, sino solo por cumplir con parámetros o
requerimientos de entidades certificadoras o evaluadoras de la calidad
educativa.
CUARTA. Los modelos o teorías pedagógicas, constituyen elementos
fundamentales que permiten al profesor realizar una radiografía ética,
social, política, económica y cultural de la educación en un
determinado contexto, con el objeto de reflexionar sobre los fines e
importancia de su práctica docente, contribuyendo a la formación de
personas dignas, libres e iguales. En este sentido, el conocimiento de
los diversos modelos y teorías pedagógicas son presupuestos básicos
de la formación pedagógica y didáctica de profesorado de derecho.
QUINTA. El contenido eminentemente ético de la educación, sirve como
punto de referencia para la actividad docente, ya que está
estrechamente vinculado con la adopción de una teoría o modelo
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pedagógico que de alguna manera, estimula al profesor a asumir una
visión progresista e innovadora de su actividad docente. Por lo tanto,
se da la posibilidad de que el profesor pueda asumir críticamente los
puntos relevantes de cada modelo o teoría pedagógica para construir
su propia cosmovisión educativa, sin que ello implique,
necesariamente, alejarse de la visión de la institución en la que
desempeña su docencia.
SEXTA. De los modelos o teorías pedagógicas analizadas, podemos
señalar que, cada una tiene ventajas e inconvenientes; pero las teorías
constructivista y pedagogía crítica, son las que mejor pueden contribuir
a la formación de la cosmovisión educativa del profesorado de derecho,
ya que dado el perfil de los estudiantes y futuros profesionistas de
derecho, identificados dentro de las profesiones liberales, les permitiría
construir sus propios aprendizajes significativos y asumir posiciones
críticas frente a los problemas de su entorno.
SÉPTIMA. De los modelos o tendencias de formación docente,
identificados y analizados, hemos encontrado que la mayor parte de la
construcción teórica que se ha dado en este tópico, se refiere
preferentemente, a la formación inicial y permanente del profesorado
de nivel básico hasta nivel preuniversitario; son pocos los estudios que
se han desarrollado exclusivamente en torno a la formación pedagógica
y didáctica del profesorado universitario. Una lectura que puede
hacerse de dicha tendencia, es que sigue prevaleciendo la idea de que
el dominio de la disciplina es el elemento sustancial para enseñarla; es
decir, el modelo “enciclopedista” o “academicista” está arraigado en el
contexto del profesorado de derecho en México.
OCTAVA. La formación pedagógica y didáctica del profesorado
universitario, y concretamente, del profesorado de derecho, la
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ubicamos teórica y sistemáticamente en el ámbito de la formación
permanente, en virtud que, para la profesionalización docente y la
mejora continua del profesorado universitario, se requiere una serie de
actividades formativas focalizadas, preferentemente en temas
pedagógicos y didácticas específicas, sin que por ello se excluya a la
actualización disciplinar.
NOVENA. De los modelos o tendencias de formación docente
identificados y analizados, consideramos que los que más se apegan
descriptivamente con la formación pedagógica y didáctica del
profesorado de derecho son, dentro de la categorización institucional-
funcionalista propuesta por Cayetano de Lella, el modelo personalista-
humanista y hermenéutico-reflexivo. El primero, porque prioriza la
formación del profesor como persona; destaca sus cualidades
personales como docente y permite que adopte las teorías pedagógicas
y la didáctica que más le acomode; además, de que dicho modelo da la
misma relevancia a la formación pedagógica y didáctica que a la
formación disciplinar. El segundo, porque prioriza la investigación-
acción y visualiza al profesor como una persona reflexiva, experto en
su disciplina, pero también en su forma de enseñarla; además de que
dicho modelo configura a la escuela como el lugar ideal para confrontar
teoría y práctica, al mismo tiempo, que es espacio de reflexión y análisis
crítico de su entorno.
DÉCIMA. La formación pedagógica y didáctica del profesorado
universitario y, específicamente del profesorado de derecho, debe estar
integrada por una serie de actividades formativas, planeadas y
sistematizadas institucionalmente, con la participación de los
profesores, que prioricen la construcción de una cosmovisión sobre la
educación, así como la adquisición de habilidades y destrezas
necesarias para el desarrollo de una actividad docente de calidad, eficaz
303
y eficiente; dichas actividades formativas incluyen también la
actualización en las disciplinas.
DÉCIMA PRIMERA. Un modelo de formación docente para el
profesorado de derecho, debe ser integral y flexible. Integral, porque
debe incluir aspectos pedagógicos y didácticos, así como elementos
holísticos, una formación socioemocional y una actualización
constante en el ámbito disciplinar. Debe ser flexible, porque requiere
adecuarse no sólo a los intereses de la institución educativa, sino
también a los requerimientos de los profesores, combinando las
modalidades educativas presencial, semipresencial y totalmente
virtuales.
DÉCIMA SEGUNDA. Entre las actividades formativas básicas dirigidas
al profesorado de derecho, deben incluirse: a) Análisis de las teorías o
modelos pedagógicos; b) Cosmovisión ética, política, social, económica
y cultural de la educación; c) Didáctica general y didáctica específica
del derecho; d) Educación socioemocional del profesorado; e) Uso de las
TIC´s y ambientes virtuales en la docencia jurídica; y f) Actualización
en las disciplinas.
DÉCIMA TERCERA. El uso de la prospectiva en la investigación
educativa ha adquirido cada vez más importancia, en virtud que como
metodología que induce al análisis prospectivo para la construcción de
escenarios futuribles, es una herramienta útil que busca generar una
cultura de la proactividad como anticipación a los temas y problemas
del futuro de la educación; así como en la toma de decisiones
estratégicas que nos sirven para prevenir situaciones complejas y
permite el logro de mejores resultados en la vida de las instituciones y
organizaciones.
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DÉCIMA CUARTA. La prospectiva provoca una reflexión colectiva de
todos los actores involucrados, en este caso, en los temas educativos
de una institución en particular, generando que dichos actores
externen sus preocupaciones, inquietudes, conocimientos y
experiencias en el presente, que nos permiten contar con los elementos
necesarios para anticiparnos al futuro, influyendo directa o
indirectamente en él. En el estudio prospectivo realizado en el contexto
de la Escuela Superior de Derecho y Ciencias Políticas, se lograron
identificar siete variables clave o estratégicas, que nos han permitido
diseñar cuatro escenarios, de los cuales, seleccionamos un escenario
apuesta o futurible: “Implementación de un Modelo de Formación
docente de corte integral, progresista, holístico y flexible, con una buena
inversión en capacitación focalizada, siendo líderes competitivos por el
uso de ambientes virtuales y su innovadora visión y calidad educativa”.
DÉCIMA QUINTA. Para que la Escuela Superior de Derecho y Ciencias
Políticas, mejore su calidad educativa y así pueda situarse como
institución líder en su sector, en un horizonte temporal de veinte años,
se requiere que hoy tome una decisión estratégica fundamental que
consiste en la formación pedagógica y didáctica de su profesorado
mediante la adopción e implementación de un “Modelo de formación
docente integral y flexible para el profesorado de la Escuela Superior de
Derecho y Ciencias Políticas” cuya propuesta detallada se hace en el
último capítulo del presente trabajo de investigación.
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